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INTRODUCCION
El estudio de la creatividad ha recorrido un largo camino 
dentro del marco de la pslcologîa. Sin embargo, hoy dia todavîa - 
podemos decir que, aunque en este punto se ha hecho mucho, afin no 
se ha hecho demasiado. Desde las descripciones introspeccionistas 
y desligadas de toda metodologîa cientifica, como el escrito de - 
Poincaré (1924) sobre "la creaciôn matemStica", tantas veces cita 
do, o el mSs reciente de Stephen Spender (1946) sobre "el hacedor^ 
de un poema", por no citar las descripciones que de la creativi— , 
dad ya hicieron en sus escritos autores como el mismo Mozart, y -! 
que recoge P .E . Vernon en su recopilaciôn titulada Creatividad (1) | 
hasta los acercamientos psicomêtricos tan conocidos como los de -| 
Guilford, Getzels y Jackson, Mallach y Kogan, Shapiro, Torrance y; 
tantos otros, no cabe duda de que el camino ha sido largo. j
Sin embargo, tampoco puede caber duda de que, en el momen 
to actual, los conocimientos cientîficos que tenemos sobre la crei 
tividad no son lo suficientemente ûtiles y, quizâ no pocas veces,| 
los fervores por la educaclôn creativa han traido mSs fracasos — | 
que buenos resultados. Y tampoco puede dudarse que los caminos — | 
emptendidos por los autores citados tendrSn que dar todavîa mucho! 
mâs convincentes resultados. j
Pero tambiên era posible encararse con ellos con una posi 
ciôn crîtica y preguntarse si algo, en alguna manera distinto, —  
puede sèr hecho. Nosotros, aquî, un tanto imprudentemente qulzS, 
hemos qUerido aceptar, aunque sea mînimamente, semejante desfîo.
Y por ello hemos intentado partir de un enfoque distinto del estu 
dio de la cratividad.
Nuestro trabajo es, sin duda, limitadîsimo y quizS no pre 
tende otra cosa que ser un intento de un ejemplo de lo que en un 
nuevo camino puede ser hecho. Este nuevo caminô no consiste, pre-
(1) Cf. VERNON, P. E.: Creativity. Penguin, 1970.
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cisamente, en ser muy originales -tal cosa yanos hubiera hecho - 
desistir-, sino, por el contrario, consiste en ser obidientes y 
obtinados en el camino de la pslcologîa cientifica. Sin entrar - 
en la polémica entre lo diferencial y experimental en el desarro 
llo de la pslcologîa, reconocemos que lo bueno y mucho que se ha 
conseguido en el estudio de la creatividad se debe al enfoque d^ 
ferencialista, pero reconocemos tambiên que a este enfoque se de 
ben las limitaciones. Por tanto, sin que con esto pretendamos —  
ser ni superiores ni originales, cabla que afrontSramos nuestro 
trabajo desde un enfoque experimentalista.
Nuestro trabajo, como es natural, no podla ser una obra 
consumada. Sôlo podla ser, y s61o pretender ser, un balbuceante 
paso en esa direcciôn. No obstante, si en nuestra prueba experi­
mental encontrâbamos un resultado positive, como as! ha sido, e£ 
te humilde y pequeno paso estarla en el camino que podrla abrir 
un sinfln de investigaciones necesarias y un sinfln tambiên de - 
desarrollos têcnicos de aplicabilidad.
El enfoque experimentalista es, sin duda, largo y penoso 
Pero, cuando tiene êxito, tiene tambiên la enorme recompensa de 
permitir, con base cientifica, el desarrollo de las têcnicas que 
puedan actuar de modo controlado y eficaz sobre la conducta de - 
los sujetos. Sin duda, hacen falta majores instrumentes de la —  
creatividad. Sin duda, hacen falta majores têcnicas de entrena—  
miento. Sin duda, tambiên hacen falta disenos expérimentales mâs 
ambiciosos con muestras de poblaciôn. Sin embargo, nuestra peque 
ha comprobaeiôn experimental, reducida hoy a un grupo de estudiai 
tes y con los medios têcnicos tan imperfectos con los que la ps^ 
cologla de la creatividad cuenta en estos momentos, espera ser - 
una primera luz que dê fe sobre lo que puede y debe ser hecho y 
esperanza de que el camino experimental puede al fin llevar a la 
eficaz aplicaciôn de la pslcologîa de la conducta creativa.
PRIMERA PARTE
I. CONCERTO DE CREATIVIDAD
1. Un acercamlento general
2. El enfoque de la Pslcologîa Diferencial
3. El enfoque de la Pslcologîa Experimental
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I. EL CONCEPTO DE CREATIVIDAD
1. Un acercamlento general
Dice J.P. Guilford que "dentro del "Zeitgeist" actual 
(esplritu de nuestro tiempo), y por lo que al Smbito de la ps^ 
cologla y la educaclôn se refiere, ningûn vocablo ha conocido 
un aumento de popularidad tan espectacular como el de "creati­
vidad"" (1). Muchos autores senalan, y entre ellos ülmann, que 
fue el mismo Guilford en una conferencia pronunciada en 1950, 
en su calidad de présidente de la "American Psychological Asso 
elation", quien redescubriô para la pslcologîa actual el têrm^ 
no creatividad. "Puede afirmarse -dice Ulmann- que en esta con 
ferencia Guilford redescubrla el têrmino, haciendo entrar en - 
êl tanto su usual campo semântico como su significaciôn psico- 
lôgica actualmente intencionada" (2).
No obstante, la multitud de trabajos que desde enton—  
ces se han llevado a cabo ha hecho que el têrmino tome nuevas 
acepciones. Para unos autores, creatividad significa el arte - 
de buscar, probar, combinar de nuevas maneras los conocimientos 
e informaciôn de todo tipo. Para otros, el pensamiento creati­
ve es el pensamiento innovador, exploratorio, atraîdo por lo - 
desconocido y no determinado. Para otros, en fin, la creativi­
dad es la tendencia natural a la realizaciôn personal (3).
(1) GUILFORD, J.P.: "Factores que favorecen y factores que obs 
taculizan la creatividad" en CURTIS, J. et alla : Creativity: 
Its Educational Implications. Wiley and Sons, 1967. Utilize 
mos la traduccién de Anaya, S.A. Madrid, 1976. pSg. 113.
(2) ULMANN, G . : Creatividad. Trad, espahola. Rialp. Madrid, —  
1972. pSg. 15.
(3) Cf. SANTILLANA: Informe. Programa paralelo de creatividad. 
Madrid, 1973. pSg. 22.
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De" cualquler modo, estas deflnlciones podrîan ser, en 
todo caso, de tipo fenomenolôgico, pero de ningûn modo contitu 
yen algûn tipo de definiciôn operative, paso primero y necesa- 
rio para que pueda encararse con su estudio la psicologla cien 
tifica. No es extrano que esta falta de definiciôn cientifica 
preocupe a los autores y ensayen diverses modos de acercarse a 
ella.
Ulmann lo intenta definiendo los têrminos que se han - 
usado como sinônimos de creatividad (4). El autor hace un re—  
corrido por los mâs relevantes autores de la historié de la —  
psicologla que se hàn preocupado, de una manera o de otra, por 
la creatividad o por alguno de sus problemas. Asl aparecen los 
conceptos de "pensamiento productive" de Wertheimer (1945), - 
de "imaginaciôn" tal como la concibe Osborn (1953), de "inven­
tive" en la concepciôn de Flanagan (1958), las caracterlsticas 
de fluidez, flexibilidad, originalidad y divergencia con que - 
Guilford (1971) intenta describir de un modo mâs operative el 
pensamiento creador (5), o, finalmente, el concepto de Torran­
ce (6), siguiendo la concepciôn de Thurstone (7), que define - 
la creatividad como un proceso para former ideas o hipôtesis, 
verificarlas y comunicar los resultados cuando este sea algo - 
nuevo, no es otra cosa que la formulaciôn y modificaciôn de —  
nuevas hipôtesis.
Ante este conjunto de definiciones, algunos autores, - 
como Ulmann, se contentan sôlo con su exposiciôn y descripciôn. 
Otros, sin embargo, han intentado ir mâs allâ y, mediante un - 
proceso inductivo, pretenden terminer concluyendo una estructu 
ra significativa que senale las caracterlsticas esenciales de
(4) Cf. ULMANN, G.: op. c., pp. 16-18.
(5) Cf. GUILFORD, J.P.: The Nature of Human Intelligence. ---
McGraw-Hill. New York, 1971.
(6) TORRANCE, E.P.: Orientaciôn del talento créâtivo. Troquel.
Buenos Aires, 1969. pâg. 31.
(7) Citado por NOVAES, M.H.: Psicologla de la aptitud creadora.
Kapelusz. Buenos Aires, 1973. pag. T2~.
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esa actividad que, de una manera o de otra, los autores def1—  
nen como creative.
Sin duda ninguna, este ûltimo es el camino que, en un 
acercamiento general, hemos de seguir. Una definiciôn mâs exac 
ta, mâs concrete y, sobre todo, mâs operative serâ el punto fi 
nal de este apartado, pero de ningûn modo podla ser su comien- 
zo.
Comenzamos, pues, por ese acercamiento general. ZQuê - 
nos dicen los autores que, como nosotros, han intentado esa in 
ducciôn definitoria?.
En vulgarizaciones o manuales, algunos autores (8) in- 
ducen de todas estas definiciones dos caracterlsticas de la —  
creatividad: Por un lado, la novedad, aunque esta novedad se - 
puedad reduc ir sôlo a la referenda de sujeto-autor, y, por —  
otro, que sea libre.
Respecto a la primera de estas caracterlsticas, aigu—  
nos autores pasan por alto algo que el mismô Guilford tiene —  
cuidado de repetir siempre: "respuestas nuevas consideradas co 
mo inteligentes". Con ello Guilford quiere salir al paso de —  
una dificultad: lo nuevo o lo original no es creaciôn o creat^ 
vo por el sôlo hecho de serlo. Es necesario que sea perfectivo. 
Dicho con palabras mâs de acuerdo con la biologla positiva: lo 
nuevo, para ser creaciôn o creative, ha de tener carâcter ada^ 
tivo. No son creativos los fenômenos teratolôgicos de la natu- 
raleza. En el desarrollo creative de la évolueiôn por selec—  
ciôn natural, sôlo ha sido autênticamente creative lo que ha - 
resultado ser mâs adaptative. Lo inadaptado -aquello que Guil­
ford llama "no considerado como inteligente”- no es creaciôn - 
o creative.
(8) SANTILLANA: op. cit., pâg. 23.
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Mucho mâs dlscutlble es la segunda caracterlstica que 
dichos autores atrlbuyen a la creatividad: que sea libre. El - 
concepto de libertad es un concepto filosôfico poco ajustable 
al lenguaje cientlfico positive. De ahl que los autores termi- 
nen por confundir el têrmino de acciôn libre con proceso de —  
producciên abierto y flexible.
Pero, con ello, se créa una serie de confusiones. Es - 
verdad que pensamiento creative es pensamiento productive, ya 
que consiste en producir algo, esto es, respuestas. Pero tan - 
productive es el pensamiento (en terminologie de Guilford) di­
vergente como el convergente. "Como quiera que el individuo ha 
de producir su respuesta o respuestas partiendo de la informa­
ciôn dada, en ambas categories de respuestas hablamos de facto 
res de producciôn divergente y de factores de producciôn con—  
vergente" (9).
La creatividad, sin duda, si es una capacidad, es una 
capacidad de producciôn, pero con ellô no se diferenciarla de 
otras capacidades de producciôn. De ahl que los autores anadan: 
abierto y flexible.
Sin embargo, la flexibilidad, como senalarân despuês, 
no es la creatividad, sino uno de los factores, como la fluidez 
y la elaboraciôn, dentro de los que puede obtenerse una puntua 
ciôn en una actividad creativa. En cuanto a la caracterlstica 
de abierto, no puede referirse a la producciôn. Esta, como tal, 
termina en un producto. La capacidad de pensamiento divergente 
tendrla que terminer su acciôn en un producto, esto es, en un 
pensamiento. Lo que es abierto es el sistema en que se produce 
ese pensamiento. Si yo obtengo un pensamiento dentro de un câ^ 
culo lôgico, ese pensamiento se produce dentro de un sistema - 
cerrado.
(9) Cf. GUILFORD, J.P.: "Factores que favorecen y factores que 
obstaculizan la creatividad" en CURTIS, J. et alia : op. —  
cit., pâg. 120.
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El producto como tal nl es abierto ni cerrado, ni flex^
ble ni inflexible, ni siquiera ûnico o mûltiple. Lo que es ---
abierto o flexible es el sistema en que se produce. Esto lo —  
vislumbra el mismo Guilford cuando dice : "Se reconociô final—  
mente que las capacidades de fluidez, flexibilidad (incluida - 
la originalidad) y elaboraciôn eran similares, en el aspecto - 
concrete de que los tests que aprecian estas très propiedades 
requieren una diversidad de respuestas. No existe respuesta —  
correcta o totalmente determinada en relaciôn con la informa-- 
ciôn que el item del test présenta. Actualmente, existen ya —  
tests paralelos en los que cada uno de los items tiene una ûni^ 
ca respuesta correcta, debido a que se encuentra totalmente de 
terminada por la informaciôn base o a que no existe respuesta 
convencional aceptable. Para significar estas dos clases de a£ 
titudes se ha distinguido entre el pensamiento convergente y - 
el pensamiento divergente" (10).
He aqul barruntado, pero confundido, en las palabras - 
de Guilford algo fundamental de la creatividad: que sea produc 
ciôn en sistema abierto. Esto no consiste en que las respues—  
tas tengan que ser una o mûltiple, como confunde Guilford. En 
un sistema de ecuaciones, y es un sistema cerrado y tîpico de 
pensamiento convergente, puede haber mâs de un valor para las 
variables.
Lo importante es lo que barrunta Guilford, sin decirlo 
claramente, cuando senala; "debido a que se encuentra total—  
mente determinada por la informaciôn base". Esto es, cuando el
sistema informative es absolutamente déterminante, o lo que es
igual, un sistema cerrado, estâmes ante una producciôn conver­
gente. Cuando ese sistema informative no es absolutamente de—  
terminante, o ^implemente no déterminante, es decir, cuando es 
un sistema abierto, podemos movernos en una producciôn creati­
va o de pensamiento divergente.
(10) GUILFORD, J.P.: op. cit., pp. 119-20.
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De ahl que a la hora de dar una definlclôn opérâtiva - 
de la creatividad los autores no consigan hacerlo, y Guilford 
termine con el consabido; creatividad es lo que miden los tests 
de creatividad. Porque no es otra cosa el decir que las capac^ 
dades (de creatividad) son similares en el aspecto concrete de 
que "los tests que aprecian estas très propiedades (fluidez, - 
flexibilidad y elaboraciôn, que son para Guilford los constitu 
yentes de la creatividad) requieren una diversidad de respues­
tas" (11).
De este modo, y en todo el pasaje, Guilford nos estS - 
diciendo: lo que se mide en los tests cuyos items tienen una - 
respuesta (inica correcta es convergencia, y lo que se mide en 
los tests cuyos items requieren una pluralidad de respuestas - 
es divergencia o creatividad, hablando operativamente.
y es verdad que, dentro de una concepciôn de psicolo—  
gia diferencial, quizâ no se pueda llegar a otra manera de ope 
rativizar una definiciôn. Las diferencias operativas entre con 
vergencia y divergencia estSn en la diferencia de las operacio 
nés que se realizan resolviendo unos tipos de tests y otros.
Lo que tenemos que preguntarnos, entonces, ës si la —  
creatividad no puede enfocarse mâs que desde el ângulo de la - 
Psicologla Diferencial o si admite, tambiên, al menos como al- 
ternancia, un enfoque desde el ângulo de la Psicologla Experi­
mental.
Como conclusiôn tenemos que decir que, haciendo una in 
ducciôn de las definiciones de los autores, de modo operative 
y en un acercamiento general, la creatividad aparece como un - 
proceso productivo de respuestas adaptativas que soluciona una 
problemâtica dentro de un sistema abierto. Sus caracterlsticas 
operacionales, pues, son: ser actividad de soluciôn de proble-
(11) GUILFORD, J.P.: op. cit., p. 119.
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mas, aunque sea en sentldo muy amplio; produclr respuestas que 
resultan mâs adaptativas que aquellas de las que se disponîa; 
finalmente, no estar totalmente determinado por la informaciôn 
base.
Todo esto es lo que muchos autores, con un lenguaje —  
mâs fanomenolôglco que cientlfico, han descrito como nuevo, in 
teligente y libre.
Pero, aparté de esta conclusiôn primaria que nos sirva 
como punto de partida, es necesario hacer otra conclusiôn a par 
tir de la concepciôn y trataraiento que los autores hacen de la 
creatividad segûn lo expuesto. Esto es, la reducciôn opérâtiva 
de la creatividad a respuestas o items que requieren una plura 
lidad de contestaciones, frente a los items que requieren una 
sola, es una reducciôn fruto de un enfoque de la psicologla de 
la creatividad: el enfoque diferencialista. Y si una concepciôn 
operative de la creatividad podla servir de punto de arranque 
en nuestro trabajo, ahora la limitaciôn de este enfoque dife—  
rencialista puede servir de fundamento al planteamiento de una 
problemâtica.
Esta problemâtica, en definitive, es lo que nos intere 
sa. Por ello hemos de pasar, a continuaciôn, a una exposiciôn 
detallada de ella.
2. El enfoque de la Psicologla Diferencial
Es algo innegable que el estudio de la creatividad ha 
tenido y tiene un enfoque diferencialista. Guilford lo repite 
una y otra vez. "La creatividad logrô convertirse en objeto de 
estudio cientlfico fundàmentalmente a causa del interés gene—  
ral por las diferencias individuales. Este planteamiento reco- 
noce que los individuos difieren psicolôgicamente en rasgos o 
atributos que pueden concebirse como continuos o dimensiones.
— 14 —
es decir, que Individuos diferentes pueden poseer determinada 
cualidad en este grado. Este concepto se aplicô eventualmente 
a la creatividad, pero ello sôlo se hizo rigurosamente desde - 
hace una docena de anos aproximadamente" (12).
La consecuencia tenla que ser inmediata: la creativi—  
dad consiste en una aptitud o rasgo. "El titulo de mi trabajo 
sugiere que concedo la mayor importancia a las capacidades y - 
otros rasgos de tipo individual que hacen que algunos sujetos 
sean creativos y otros no" (13).
Nada tiene de extrano que Leonard Steinberg caiga ya - 
en la cuenta de las dificultades inherentes a considerar la —  
creatividad como una aptitud o capacidad: "La créeiente toma - 
de conciencia de que el potencial creative no es algo privati­
ve de unos pocos superdotados que, por otra parte, viene deter 
minado ya por la herencia. Cada vez se va reconociendo mâs que 
la creatividad es una cualidad humana distribuida normalmente" 
(14) .
Steinberg estâ sehalando algo importante : que en el con 
cepto diferencialista de una aptitud o capacidad se implican, 
de una manera u otra, dos cosas de transcendental importancia. 
Primero, que la aptitud puede ser poseida por unos y no por -- 
otros. Segundo, que esa aptitud es de algûn modo algo heredado 
y heredable.
Es verdad que hoy se acude al concepto de un côntinuo 
en el que la aptitud admite mâs y menos, y no considéra la ap­
titud como sometida a compartimentos estancos en que estâ o no
(12) GUILFORD, J.P.: op. cit., p. 114.
(13) Idem., p. 113.
(14) STEINBERG, L.: "La creatividad como rasgo caracteorolôgi
co: nueva amplitud del concepto" en CURTIS, J. et alia : 
op. cit., pâg. 131.
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estS. En el continue puede estar mSs o estar menos. Pero a na- 
die se le oculta que, en definitive, se trata de diferenciar - 
la posesiôn de algo, y que si en el continue la medida es mln^ 
ma sôlo se estâ enmascarando en el fonde un hecho admitido: que 
en ese caso la aptitud no estâ.
Pero como la aptitud es algo heredado, por lo menos en 
sus limites posibles, el que no esté puede significar, ademâs, 
el que no pueda estarlo. Y estâmes de nuevo en el fatalisme de 
lo innato. Y de nuevo aquella frase de Guilford: "Durante si—  
glos prevaleciô la idea comûn de que sôlo son creativas las —  
personas extraordinarlamente excepcionales y de que la creati­
vidad es un don divine" (15).
La superaciôn de estas dificultades del enfoque dife—  
rencialista es algo que no se le oculta a Steinberg, pero, co­
mo siempre suele hacerse, se intenta superar la dificultad sin 
cambiar el planteamiento diferencialista. Lo que tendrla que - 
ser radical, esto es, abandonar el enfoque diferencial para —  
adoptar el enfoque experimental, en Steinberg se convierte en 
abandonar el concepto de aptitud para tomar el concepto de ac- 
titud. Por ello se pregunta claramente: "La creatividad, dact^ 
tud o aptitud?" (16). No hay duda sobre la base en que el autor 
se apoya para hacerse esa pregunta. Se trata, sin duda, de las 
dificultades del enfoque diferencialista.
"El concepto de creatividad, en los ûltimos anos, ha s^ 
do objeto de numerosas interpretaciones. Para muchos, durante 
largo tiempo, se trataba de un don especial otorgado a muy po­
cos, un talento especial que no puede inducirse a menos que se 
halien présentes los correspondlentes genes y cromosomas en el 
paquete hereditario" (17). "Conforme a este criterio, la crea-
(15) GUILFORD, J.P, op. cit., pâg. 114.
(16) STEINBERG, L.: op. cit., pâg. 131.
(17) Idem. pâg. 131.
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tIvidad puede definirse como una caracterlstica con la que el 
individuo nace; un talento, una capacidad ûnica, una aptitud"
(18).
EstS claro que Steinberg no quiere cargar con semejan­
te concepto de la creatividad y busca otra alaternativa. Pero, 
como hemos dicho, esa alternativa no estS en el enfoque. El en 
foque sigue siendo el mismo: el enfoque diferencialista.
"Desde otra perspectiva, la creatividad es cônsiderada 
como actitud, mâs bien que como una aptitud: Como un modo cog- 
noscitivo, estillstico o motivacional de relacionarse interac- 
ciônalmente con el propio medio... Para quienes buscan, desde 
la tarea educative, una comprensiôn funcional del desarrollo - 
de la creatividad, hay base para abrigar halagüenas esperanzas 
en las teorlas que consideran la creatividad como una actitud".
(19).
Las posiciones estân claras. El enfoque diferencialis­
ta lleva a una concepciôn de la creatividad como un rasgo o ca 
pacidad, que, en consecuencia, se puede tener o no tener. Pero 
todavîa mâs, como tal es algo determinado fatalmente por la —  
herencia.
Ante esta dif icultad habrla que buscar soluciones. La - II
primera consistirla en seguir considerando la creatividad como I 
aptitud, pero cambiando los aspectos têcnicos de êsta. Ahora se i 
trata de un continue determinado por el Anâlisis Factorial. —  
"Desde esta perspectiva de las diferencias individuales, la —  
têcnica cientifica mâs adecuada es el anâlisis factorial" (20).
(18) STEINBERG, L.: op. cit., pâg. 132
(19) STEINBERG, L.; op. cit., pâg. 132
(20) GUILFORD, J.P.: op. cit., pâg. 115
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Con ello se evitan, o se Intentan evitar, los compartImentos e£ 
tancos. La experiencla de las têcnicas de medida de la inteli­
gencia en relaciôn a la problemâtica de la subnormalidad ha de 
mostrado que de este modo no terminan por evitarse esos compar 
timentos estancos (21).
Pero habîa que evitar otra cosa: la fatalidad de la —  
herencia. Y Guilford repite a lo largo de su obra que hay que 
admitir unos limites impuestos por la herencia. "Como ocurre - 
con todas las caracterlsticas psicolôgicas que integran la per 
sonalidad, es posible que nos veamos forzados a reconocer que 
la herencia pone ciertos limites al desarrollo concreto de los 
individuos. Mas, es grande la confianza que existe entre los —  
educadores, en el sentido de que raramente un individuo llega 
a realizar de una manera total sus posibilidades en todos los 
campos, quedando siempre amplio margen para el perfeccionamien 
to de sus realizaciones. Esta misma fe deberâ aplicarse a los 
aspectos creativos de la personalidad" (22).
En definitiva, que no Se supera el problema del fata—  
lismo hereditario. Y no se supera porque ello es algo inhéren­
te al enfoque diferencialista. Los que han negado el enfoque - 
diferencialista, como los soviêticos, han comenzado por negar 
las aptitudes y, en consecuencia, su innatismo. Nadie puede - 
negar las bases fisiolôgicas de la conducta. Pero en todo lo 
que no es teratolôgico, esas bases se reducen al famoso prin—  
cipio de Teplov: lo que se hereda es una disponibilidad del —  
sistema nervioso. Es la prâctica lo que détermina, en défini—  
tiva, que un sistema nervioso provea la suficiente base fisio- 
lôgica a los tipos de conducta. Lo que en fisiologla se dice - 
distinguiendo orgânico y funcional, en conducta se hace distin 
guiendo innato y prâxico. Casi todos los ôrganos fisiolôgicos 
no proporcionan mâs que una base orgânica que se constituye de 
un modo mâs o menos perfecto en virtud de su utilizaciôn fun—
(21) Cf. ZAZZO, R.; Los débiles mentales. Fontanella. Barcelo­
na, 1973.
(22) GUILFORD, J.P.: op. cit., pp. 114-5.
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clonal. Un ojo ambllope no tiene defecto orgânico, pero si ha - 
quedado en situaciôn de debilidad por falta de un funcionamien- 
to adecuado en la primera edad.
Los limites fisiolôgicos en los casos normales como dé­
terminantes de las aptitudes son prâcticamente nulos para los - 
psicofislôlogos soviêticos. Es la praxis que el nino realiza lo 
que détermina las posibilidades de su conducta posterior. Hablan 
db de aptitudes en los humanos normales, los limites de la heren 
cia son para los soviêticos prâcticamente iguales para todos. - 
No hay diferencias individuales al tipo occidental. Las dlferen 
cias se producen por las praxis que los sujetos realizan. El fa 
talismo de la herencia no es admitido en la psicologla soviêti-
Tampoco los occidentales quieren admitirlo, pero no pue 
den superar el problema a causa del enfoque propio de la psico­
logla diferencial. Este es, en definitive, el caso de Guilford 
en relaciôn a la aptitud de creatividad. La soluciôn aptitud, - 
pero continuum y limites amplios de la herencia no satisface a
muchos autores, como Steinberg. Por eso acuden a otra concep---
ciôn; la creatividad como actitud.
Pero, ahora, nos encontramos con algo sorprendente. To­
dos los nihos son creativos; los mayores, ninguno. Es como un - 
"life motive" que repiten todos los autores. La educaclôn, en - 
definitive, ha matado la creatividad. En consecuencia, hay que 
cambiar de educaclôn.
Desde este punto de vista de la actitud, se pretende en 
focar la creatividad dando mâs importancia a las cualidades del 
sujeto que al rendimiento, dando mâs importancia a las cualida­
des expresivas que a las cualidades propias de soluciôn de pro­
blemas o de la productividad (23).
(23) Cf. STEINBERG, L.: op. cit., pâg. 132.
Parece ser que todos los nihos son muy creativos, pero 
no crean. Son creativos en su actitud, pero sin embargo, hay - 
que admitir que ninguno de los grandes inventos de la humani- 
dad ha sido realizado por nihos. Este dilema tiene fScil solu­
ciôn para estos autores. Lo importante de la creatividad es la 
actitud, no la producciôn.
Pero esto indica que con sôlo la actitud no basta. Es 
verdad que genios, como Picasso, han dicho: "hay que pintar co­
mo un nino", pero todas sus grandes obras las realizaron cuan­
do eran mayores, no cuando eran nihos. Salvo en los casos fre- 
cuentes en nuefftros dîas -pero infundados, naturaImente-, en - 
que se intenta supervalorar los productos realizados por los - 
nihos (pintura, modelado, etc.), hay que reconocer que la act^ 
tud sôla no basta. QuizS el planteamiento del dilema: los ni—  
hos son creativos, pero no crean; los adultos no son creativos, 
pero crean, no sea absolutamente vSlido contra los defensores 
de la creatividad como actitud, porque, en definitive, la mera 
actitud no explica la producciôn creativa. Ahora ya no hay un 
don divino, ni se trata de algo fatalmente innato, pero no se 
puede dar cuenta cabal del fenômeno de la creatividad.
Todavîa la concepciôn diferencialista de la creatividad 
nos acerca a un problema mucho mayor. Problema que no se plan­
tée por primera vez en psicologla, pues ya se planteô con res­
pecto a los instintos y se volviô a plantear con respecto a —  
las sensanciones. Cuando Me Dougall quiso explicar la conducta 
apoySndose en el instinto, llegô un momento en que los autores 
se encontraron que la lista de instintos para explicar la con­
ducta humane se hacla interminable, y lo que era peor, amenaza 
ba con crecer sin limites. Para cada conducta hacla faite un - 
instinto. A medida que el estudio y anâlisis de la conducta —  
aumentaba, se hacla necesario aumentar el nûmero de los instin 
tos. El ser humano amenezaba con sucumbir bajo aquella carga - 
de instintos.
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Pronto se produjo la controversla de los que qulsieron 
poner freno a semejante desmân. El Instinto fue negado y, en su 
lugar, se establecieron los motivos. Clark Hull aportarla una 
linea verdadera de soluciôn al dividir el instinto de Mac Dou- 
gal en dos elementos: fuerza de hSbito e impulse. El carâcter 
vectorial de instinto lo hacla inaplicable. Ahora, con una mis 
ma impulsividad, se podlan explicar todos los potenciales de - 
acciôn gracias a las diferentes fuerzas de hâbitos. Y estos que 
dan limitados por los aprendizajes.
Pero si este ejemplo fuera poco convincente, ahl estâ - 
el problema planteado en el estudio y clasificaciôn de las sen- 
saciones. Durante mucho tiempo se consideraron los estlmulos -
como estlmulos energla. En consecuencia, para cada estlmulo ---
energla se pretendla tener una sensaciôn cualitativamente dife- 
rente. La consecuencia era que a sensaciones diferentes era ne­
cesario suponer tambiên ôrganos de recepciôn diferentes. De es­
te modo, la clasificaciôn de las sensaciones y, a su vez, de —
los ôrganos de los sentidos comenzaba a aumentar de un modo ---
alarmante para los fisiôlogos. La lista de sensaciones diferen­
tes se hacla cada vez mâs abrumadora.
Frente a esto, algunos psicôlogos modernos, y de modo - 
definitivo Gibson, cambiô el enfoque del estudio de la sensibi- 
lidad encontrando una soluciôn al problema. En vez de estlmulos 
energla consideraron estlmulos informaciôn, que es a lo que los 
organismos tienen que responder en su conducta adaptativa. En - 
consecuencia, los sentidos son los que son segûn la fisiologla, 
lo que ocurre es que a nlvel conductal operan como sistemas per 
ceptuales. El titulo del libro mâs famoso de Gibson no deja lu­
gar a dudas: "Los sentidos considerados como sistemas perceptua 
les". No hay un sentido para cada especie cualitativa de sensa­
ciôn, ni una lista de sensaciones tan extensa como pueda ser la 
lista de los estlmulos«nergla. Los sentidos actûan de modo sis- 
temâtico con la finalidad de recabar la informaciôn necesaria a 
un organisme dado. Aunque los sentidos sean pocos, sus estructu 
raciones funcionales sitemâticas pueden ser muchas, tantas como 
sean las informaciones necesarias para que un organisme pueda - 
realizar una conducta adaptada.
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En el caso de las aptitudes ocurre algo muy parecido.
No puede menos de sorprendernos la aflrmaciôn de Guilford: ---
"Aunque ya han sido identificadas 60 capacidades intelectuales 
primarias o irréductibles, el nûmero de êstas para las que di£ 
pônemos ya de tests de mediciôn es muy inferior" (24).
El proceso estS claro. Segûn Guilford, el enfoque de - 
estudiar cientîficamente la creatividad es el enfoque de la —  
Psicologîa diferencial.Lo hemos visto hace poco. Pero tambiên 
hemos citado las palabras de Guilford en que afirma, y no sin 
razôn, que para este enfoque la têcnica mâs adecuada es el anS 
lisis factorial. El resultado es que el nûmero de factores de 
la inteligencia, tanto en el pensamiento productive convergen­
te como en el divergente, comienza a aumentar hasta extremes - 
que hace sospechar a muchos psicôlogos. |Nada menos que 60 ap­
titudes intelectuales primarias o irréductibles;. Si el organis_ 
mo estuvo a punto de sucumbir bajo el peso de una cantidad ca- 
da vez mayor de instintos y, luego, bajo el peso de listas in- 
definidas de sensaciones, ahora les parece a algunos psicôlogos 
experimentalistas que el organisme estS a punto de sumcumbir - 
bajo el peso de las aptitudes.
La posiciôn de Guilford es clara: "Partiendo de lo nue 
hemos dicho acerca de la diferenciaciôn de las aptitudes y de 
las Sreas de informaciôn, séria arriesgado concluir que, por - 
el hecho de ser un niho creative en arte, ha de serlo tambiên 
forzosamente en maternâticas o en ciencias, o viceversa" (25).
iQuiên puede duarlo ahora?. La concepciôn diferenciali^ 
ta y su use de la têOiica del anSlisis factorial lleva a encon- 
trar una aptitud para cada tarea especlfica. cCuâl serâ, bajo - 
este enfoque, el nûmero definitive de aptitudes necesario para 
dar cuenta cabal de la inteligencia humana?.
(24) GUILFORD, J.P.: "La capacidad creativa" en CURTIS, J. et
alia : op. cit., pSg. 94.
(25) GUILFORD, J.P.: op. cit., pâg. 94.
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3, El enfoque de la Psicologîa Experimental
Hemos expuesto algunas de las dificultades en que se - 
debate el estudio de la creatividad desde el enfoque diferen—  
cialista. Con ello no queremos criticar la obra ingente de nu- 
merosos psicôlogos, ni, mucho menos aûn, pretendemos negar la 
posible utilidad que los hallazgos del estudio diferencialista 
en la creatividad puedan tener. Solamente hemos senalado una - 
serie de dificultades, sin duda alguna, sérias. Hemos pretend^ 
do mostrar tambiên que taies dificultades nacen no del tema —  
mismo de la creatividad, sino del enfoque diferencialista de - 
su estudio.
La pregunta ahora es; cpuede darse otra alternative de 
enfoque para estudiar la creatividad?. A nadie se le oculta —  
que en la Psicologîa han convivido y conviven aûn dos tipos di^  
ferentes de enfocar el estudio de sus problèmes: uno ha sido - 
el diferencial; el otro, el llamado extrictamente experimental. 
Mientras uno parte de las diferencias individuales para encon- 
trar tipos, rasgos o factores en que clasificar estas diferen­
cias, el otro parte de la observaciôn de regularidades en los 
hechos de conducts con la pretensiôn de establecer leyes uni—  
versales. Mientras el uno tiene un claro, aunque no exclusivo, 
carScter taxonômico, el otro lo tiene causal. De ahî que mien—  
très el primero no puede de suyo modificar las funciones con—  
ductales, sino seleccionar los sujetos, el segundo termina ne- 
cesariamente en el terreno de la aplicaciôn modificando y no - 
seleccionando.
La controversia Psicologîa Diferencial-Psicologîa Espe 
rimental ha adquirido en ciertas âreas o regiones caractères - 
maximalistas. Asî, la Psicologîa Soviêtica ha pretendido, al - 
menos en ciertas êpocas, negar la existencia y prohibir la apli 
caciôn de los enfoques diferencialistas. En otras regiones del 
Occidente, por el contrario, se ha pretendido minimizar la pro
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blemStlca hasta el extremo de reduclrla a cuestiôn de têcnicas 
metôdicas. Mientras la Psicologîa Diferencial utilizarîa un më 
todo multivariado, la Psicologîa Experimental seguirîa utili—  
zando el tradicional mêtodo bivariado. Mientras en una se estû 
dia un hecho en muchos sujetos, en la otra se estudian varios 
hechos en un mismo sujeto.
Pero, naturalmente, ni esta minimizaciôn, ni estas sim 
plificaciones dhfinitorias son claras y absolutamente verdade- 
ras. No es el momento de entrer aquî a discutir la naturaleza 
y posibilidades de cada uno de los aspectos de estos diverses 
enfoques de la psicologîa. En definitive, todos vendrîan a re­
duc iirse al esencial y bâsico: 6puede hacerse ciencia de los di^  
ferente e individuel?. Porque si la respuesta a dicha pregunta 
fuese negative, entonces serîa fScil el encontrar que las dif 
cultades en que nos hallamos al estudiar un tema psicolôgico - 
bajo el enfoque diferencialista no son dificultades propias —  
del tema en cuestiôn, sino del enfoque de estudio mismo. Si —  
esa respuesta, que no nos toca a nosotros darla ahora, sino a 
los teôricos de la ciencia, fuese negative, no valdrîa mucho - 
el mostrar las utilidades mSs o menos infinités que ha tenido 
la psicologîa diferencial. Porque taies ejemplos sôlo vendrîan 
a probar que bajo el enfoque diferencialista, creador de las - 
dificultades, se camuflan muchas veces estudios autênticamente 
expérimentales, responsables de las eficacias en la aplicaciôn 
de resultados.
Ni valdrS decir en este caso, y de ello tendrîan que - 
hablar los teôricos de la ciencia, que se trata de un nuevo t^ 
po de ciencia exigido por la îndole del objeto que se estudia. 
De sobra es conocida la divisiôn, tan frecuentemente acogida - 
en los manuales, de ciencias de la naturaleza y ciencias del - 
hombre o, dicho de modo mâs filosôfico, de ciencias nomotëti—  
cas e ideogrâficas.
La influencia del dualisme cosa extensa - cosa pensante, 
materia - espîritu, conducta - conciencia, ha sido durante si- 
glos algo no superado. Asî, cuando la filosofîa hegeliana se -
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constituyô en el marco de referenda teôrico de todo conoclmien 
to, se pretendîa superar el dualismo medlante un monlsmo Idea­
lists dinâmico. Pero la dinSmica del proceso -que es donde se 
encontraba la unidad- no evitaba la dualidad de los momentos - 
productos del proceso, en donde de nuevo volvla a entrar el —  
planteamiento dualista.
Sea de ello lo que se quiera, lo cierto es que la filo 
Sofia hegeliana nos legô una filosofîa de la naturaleza y una 
filosofia del espîritu, y con semejante divisiôn, por muy en—  
garzados que estuvieran en el proceso dinSmico dialéctico, se 
proveyô de marco de referenda teôrico a la divisiôn ciencia - 
de la naturaleza - ciencia del espîritu. Y es bajo este dualis 
mo proporcionado por un marco de referencia teôrico-filosôfico 
en donde ha fructificado la contraposiciôn Psicologîa Experi-—  
mental - Psicologîa Diferencial, Mientras la primera intenta —  
ajustarse a la metodologîa de la ciencia de la naturaleza, in- 
tentando tratar de lo universal y necesario, la segunda preten 
de crear una nueva metodologîa, que se pretende sea la apropia 
da a esas ciencias del espîritu, con la que se da tratamiento 
a lo individual y contingente.
Pero como de lo individual y contingente como tal no - 
puede hacerse ciencia, se supera la posiciôn del "espîritu sub 
jetivo" para establecerse en el marco de referencia del "espî­
ritu objetivo" hegeliano- Si en el marco del "espîritu objeti- 
vo" la ûltima instancia es la sociedad, ahora se busca como —  
sustituto de la universalidad y necesidad de la ciencia el tra 
tamiento de los grandes nûmeros. Es aquî donde se encuentra el 
marco adecuado de la "Psicologîa Diferencial".
No cabe duda que, en cuanto a lo que a la psicologîa - 
se refiere, hoy se intenta superar de diverses modos ese anta­
gonisme diferencial-experimental, bien como los soviêticos en- 
contrando en la metodologîa dialéctica el modo de estudiar den 
tro del marco de la naturaleza lo que antes se postulaba como 
distinto y propio del marco del espîritu, bien haciendo lo mis
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mo desde la base de la Teorla General de Slstemas, bien, en —  
fin, medi^nte una estructuraciôn singular del mêtodo experimen
tal con el mêtodo diferencial como ha hecho, por ejemplo, ---
Eysenck.
Sea de ello lo que fuere, no es aquî el tema ni el mo­
mento de tratarlo. Si nos hemos detenido lo mînimo esencial en 
ello, ha sido para dejar claro dos cosas: En primer lugar, que 
no puede ignorarse al tratar un tema psicolêgico si el enfoque 
es diferencialista o experimentalista, ya que ambos enfoques - 
son sustancialmente diferentes. Segundo, que en cualquier caso 
las dificultades, en cuanto a lo que a la ciencia se refiere, 
no se encuentran en el enfoque experimental, sino en el enfo—  
que diferencialista. Que este ûltimo, en algunos temas de la - 
psicologîa, haya tenido têcnicas mâs fSciles y mâs desarrolla- 
das es otra cosa.
De todo ello s6lo queremos sacar una conclusiôn: Es vS 
lido intentar al menos la alternativa experimental en el estu­
dio de la creatividad. Y la pregunta, ahora, es: dcêmo puede - 
serlo?.
Dentro del uso de la "Simulaciên de Modelos", H.A. Si­
mon afirma : "al emplear las computadoras como flexibles manipu 
ladores de sîmbolos, y no ya simplemente como instrumentos pa­
ra realizar a gran velocidad cSlculos aritmêticos, nos ha sido 
posible aprender muchas cosas acerca de la actividad humana de 
resoluciên de problemas; al simular esta actividad en el orde- 
nador, hemos podido utilizer a êste para aprender muchas cosas 
acerca de la creatividad" (26). Con esto Simon ha senalado al­
go importante; un ordenador, incluso, puede trabajar creativa- 
mente. Esto es lo importante; la misma mSquina, 16 misma orga- 
nizaciên de una mâquina. Desde este punto de vista, la creati­
vidad no consistirîa en anadir algo nuevo a la mâquina para —  
que trabaje créâtivamente.
(26) SIMON, H.A.: "La comprensiên de la creatividad" en CURTIS, 
J. et alia : op. cit., pâg. 49.
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Una misma organizaciôn de elementos que componen una mâ 
quina, segûn afirma Simon, puede trabajar créâtivamente (al me­
nos en algûn aspecto). No hace falta anadir partes nuevas. Di—  
rîamos, haciendo una simplicaciôn, que no es necesario anadir - 
al ordenador nuevas partes, que corresponden a lo que llamamos 
aptitudes o capacidades en los organismos vivos. &En quê estS - 
entonces la diferencia?. La diferencia estâ en que el ordenador 
que puede trabajar realizando câlculos aritmêticos, puede traba 
jar tambiên comO flexible manipulador de sîmbolos. Esto es, si 
el ordenador trabaja en una soluciên de problemas en sistema —  
cerrado, segûn las leyes de un cSlculo aritmêtico, el ordenador 
no trabaja créâtivamente. Es un productôr de pensamiento conver 
gente. Pero si el ordenador no trabaja segûn las leyes del cSl- 
culo; si resuelve el problems en un sistema abierto, si ahora - 
trabaja segûn la ley de la flexibilidad en el manejo de los sim 
bolos, entonces el ordenador actûa, o puede actuar al menos, —  
créâtivamente.
A partir de aqul Simon hace dos hipôtesis obvias; Prime 
ra, "Los procesos que una persona realiza cuando piensa creati- 
Vamente, no se distinguée de los procesos ordinarios seguidos - 
en la resoluciên de problemas. Lo que distingue a un pensador - 
creative de toda otra persona que trabaja en resolver un proble 
ma, no es otra cosa que la "distinciên" del producto; su solu—  
ciên original, valiosa y no convencional" (27).
El enfoque de la psicologîa experimental ya se va delimi^ 
tando. La diferencia entre una persona creativa y una no creati­
va no esté en ninguna capacidad o aptitud. No es que la persona 
creativa tenga algo mâs; rasgo, factor, etc. La diferencia estâ 
en c6mo produce, en que su producciên sea original, valiosa y - 
no convencional.
Para nosotros, la conclusiên es clara; en el enfoque de 
la Psicologîa Experimental hay unas mismas funciones psicolêgi- 
cas y unos mismos procesos, que son iguales para todos los orga
(27) SIMON, H.A.; op, cit., pâg. 50.
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nismos de una especie. Pero esas funciones pueden actuar siste 
mSticamente de un modo u otro.
La segunda hipôtesis de Simon es tambiên obvia e impor 
tante; "el proceso creador de las artes y las ciencias es funda
mentalmente idêntico; que por mucho que en nuestra sociedad ---
puedan hallarse disociadas estas "dos culturas" y por mâs que - 
sean pocos los cientîficos que entienden de arte y viceversa, - 
sin embargo, los procesos aplicados por todos ellos en sus res­
pectives campos, cuando son créâtivos, son bâsicamente los mis­
mos procesos" (28).
Con esta segunda hipôtesis Simon se opone a la posiciôn 
diferencialista de Guilford citada anteriormente, segûn la cual 
no se podrîa admitir que el que tenîa aptitud creativa para las 
maternâticas la tuviese tambiên para el arte, etc.
La consecuencia de todo lo apuntado por Simon es doble. 
Por una parte, se trata de un acercamiento al enfoque de la Ps^ 
cologîa Experimental, aunque desde el punto de vista de la "Si^  
mulaciôn de Modelos". Los mismos procesos que actûan en la pro 
ducciôn del pensamiento convergente, actûan en la producciôn - 
del pensamiento divergente. Por tanto, estos procesos son ten^ 
dos bâsicamente por todos los miembros de la especie. Se trata 
de tomar como objeto de estudio los procesos que se comparten 
universalmente, y no las diferencias que se comparten indivi—  
dualmente.
La segunda consecuencia es que se evitan, con este enfo 
que, todas o casi todas las dificultades que se presentaban en 
el enfoque diferencialista. Ahora no hace falta multiplicar las 
aptitudes, no hace falta anadir nada a los procesos psicolôgi—  
COS mismos. La creatividad no se trata de ningûn don que unos - 
tengan y otros no, ni siquiera hay que acudir al subterfugio —  
del continuo como algo "addenda" a las funciones psicolôgicas - 
générales.
(28) SIMON, H.A.: op. cit., pâg. 50
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Pero dejando a un lado la têcnlca de "slmulaclôn de mo 
delos", &quê cabe decir del enfoque autêntico de la Psicologîa 
Experimental en el tema de la creatividad?.
La Psicologîa Experimental por tratar, como ciencia po 
sitiva, de regularidades que cumplen todos los organismos, y en 
casos especîficos todos los organismos de una especie, trata - 
de algo universal. Es decir, que se da de modo muy parecido en 
todos frente al tratamiento de las diferencias que se dan en - 
los individuos. Por otra parte, por tratar de regularidades -- 
que se dan en todos, estas regularidades adquieren el signifi- 
cado de leyes, por lo que se trata de algo en alguna manera ne 
cesario, al menos con la necesidad que le confiere la ley. Asî, 
por ejemplo, todos los organismos son condicionados segûn el - 
paradigma del condicionamiento clSsico de acuerdo con las le—  
yes de dicho proceso, y no segûn otras.
Con esta concepciôn, el enfoque experimentalista consi£ 
te en encontrar las diversas funciones psicolôgicas mediante - 
las que se conducen los organismos y determinar sus leyes. Hoy 
por hoy, hay leyes establecidas en la sensibilidad (leyes psi- 
cbfîsicas), en los condicionamientos senso-motrices, en la per 
cepciôn. y, por otra parte, hay descritas y, a veces, explica- 
das, una serie de funciones; del aprendizaje sensomotriz, de - 
la percepciôn, de la soluciôn de problemas.
En una concepciôn dialéctica, como es la de la Psicolo 
gîa Soviêtica, o en una concepciôn sistemStica, como es la de 
las Psicologîas Occidentales que se apoyan en la Teorîa Gene—  
ral de Sistemas, esas funciones se estructuran en un todo y no 
son independientes entre sî.
Esta concepciôn, en muchos aspectos vâlida experimen-—  
talmente, permite hacer hipôtesis a la hora de explicar por —  
quê los mismos procesos del pensamiento productivo unas veces 
actûan de modo convergente y otras de modo divergente.
-29-
Nuestra hipôtesis particular es suponer que las funcio 
nes mâs elementales o primarias se estructuran como elementos 
pertinentes en las funciones superiores y no, por el contrario, 
se produce una exclusiôn entre unas y otras. Asl, en la funciôn 
de Soluciôn de Problemas, se estructuran o integrah funciones - 
como la percepciôn, codificaciôn de informaciôn en la memoria, 
etc.
A partir, entonces, de las leyes de la percepciôn cabe 
hacer una hipôtesis. Si la ley de la Pregnancia y, sobre todo, 
su corolario la Ley del Cierre, toma mayor potencia eh la inte 
graciôn funcional, se habrâ comenzado el camino de que la fun­
ciôn de Soluciôn de Problemas o Pensamiento funcione de modo - 
convergente. Si, por el contrario, es la ley perceptual de la 
Flexibilidad y, con ella, otras colindantes, como la Ley de la 
Trasponibilidad, se habrâ comenzado el camino de que la funciôn 
de Soluciôn de Problemas o Pensamiento funcione de modo diver­
gente. Y nos encontramos, en este caso, con la Creatividad. La 
creatividad, entonces, no aparece ccxno algo a anadir a las fun 
clones psicolôgicas normales. Es sôlo una manera de estructu—  
rarse dichas funciones para responder de modo mâs adaptado al 
ambiente.
En nuestra tesis no vamos a dirimir el tema de si la - 
creatividad ha de describirse y explicarse segûn el enfoque —  
tradicional diferencialista o segûn el enfoque experimentalis­
ts. Vamos a demostrar sôlo que segûn este enfoque es posible - 
un entrenamiento de la creatividad sûmamente coherente, enorme 
mente econômico y de un valor mucho mâs generalizado que lo —  
que puede efectuarse con el otro enfoque. Si esto es asî, habre 
mos dado un paso mâs en el camino de probar experimentalmente 
el enfoque de la Psicologîa Experimental. Pero no la habremos 
hecho directamente, sino sôlo en algunas de sus aplicaciones.
I I .  LAS ESCUELAS PE PSICOLOGIA Y EL 
ESTUDIO PE LA CREATIVIDAD.
1. El estructurallsmo antlguo
2. El funclonallsmo
3. El impacto del pslcoanSlisls
4. El reducclonlsmo fisicallsta
5. El rpimer planteamiento de la creatividad: La
Escuela de la Gestalt
6. La posiciôn neoconductista
7. La situaciôn actual
8. Un enfoque apiicado
-so­
il. LAS ESCUELAS PE PSICOLOGIA Y EL ESTUDIO PE LA CREATIVIDAD
El hablar de Escuelas de Psicologîa con respecto a un - 
tema suele ser tenido por lo mismo que hablar de teorîas sobre 
dicho tema. Nosotros, sin embargo, hemos preferido referirnos - 
concretamente a las posturas de las diversas escuelas sin iden­
tif icar dichas posturas como autêntiças teorîas sobre la creat^ 
vidad.
Muchas veces, las escuelas sôlo han estudiado aspectos 
parciales y diversos, y no puede decirse cabalmente que hayan - 
construido una autêntica teorîa sobre el tema. Por otra parte, 
y esto nos parece mâs importante todavîa, las dimensiones de —  
una teorîa en Psicologîa abarcan mucho mâs que las posturas de 
Escuelas. No en vano muchos psicôlogos actuales han hecho hinca 
piê en que en Psicologîa, mâs que construir teorîas o sistemas, 
se attende hoy a estudiar puntos concretos.
No es que estemos muy de acuerdo con lo senalado por e£ 
tos psicôlogos, pues, bajo esa postura humilde y ese empirismo 
fâctico, se toman posiciones teôricas de extensiôn y extrapola 
ciôn, a veces, alarmante. Pero en lo que sî estamos de acuerdo 
es en que no se pueden identificar, sin mâs, las posturas de - 
las escuelas y las autênticas teorîas. Un enfoque diferencia—  
lista, por ejemplo, es algo compartido por diversas escuelas y, 
sin embargo, es algo fundamental en la formulaciôn teôrica de 
los temas de la psicologîa.
M. H. Novaes (1), al plantear el tema de las teorîas de 
la creatividad, las divide en filosôficas y psicolôgicas, y con 
sidera, dentro de las primeras, aquellas que presentan la crea­
tividad ligada a la intuiciôn y a un poder superior (Platôn), -
(1) Cf. NOVAES, M.H.: Psicologîa de la aptitud creadota. Kapelusz 
Buenos Aires, 1973. pp. 14 y ss.
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como una fuerza vital comparada a la misma évoluei6n de las es 
pecies (Darwin), y como una fuerza c6smica, asociando, respec- 
tivamente, la creatividad al genic, y el poder creador al pro­
ceso universalizante (Whitehead).
Contra Novaes, nosotros vamos a desestimar las concep- 
ciones filosôficas. El tema filosôfico no es la creatividad co 
mo aptitud, ni como funcionamiento especial de una determinada 
estructuraciôn de las funciones psicolôgicas. El tema filosôM 
CO esencial aqul es el tema de la creaciôn. No cabe duda que - 
el estudio. metaflsico de la causalidad creadora podrla ser in- 
teresante a la hora de pulir conceptos y formulât hipôtesis en 
el tema psicolôgico de la creatividad. Pero, fuera de ello, el 
tema filosôfico de la creaciôn no es el tema psicolôgico de la 
creatividad. Los ejemplos que cita dicho autor no son posicio­
nes autênticamente filosôficas, sino posiciones psicolôgicas - 
pseudocientlficas derivadas de un uso, desde luego inadecuado, 
de algûn mêtodo filosôfico para tratar un hecho psicolôgico.
A lo que tenemos que cenirnos aquî es precisamente a - 
las diversas posiciones de las Escuelas de Psicologîa. Es fre- 
cuente que los autores actuales consideren que, dentro de la -- 
llamada tendencia mentalista, la psicologîa ha pasado por très 
momentos fundamentales: el antlguo estructurallsmo, el inten—  
cionalismo y el psicoanâlisis (2).
1. El estructurallsmo antiquo
Dentro del antlguo estructurallsmo, es difîcil encon—  
trar nada que se parezca a una teorîa de la creatividad. La po 
siciôn elementalista, que concebîa la conciencia en gran mane­
ra de modo pasivo, no era coherente con una doctrina sobre la 
creatividad. Habîa que estudiar los elementos de la conciencia 
y, para ello, se comenzaba por admitir, como un postulado, la 
famosa "hipôtesis de la constancia". Segûn esto, los hechos —
(2) Cf. FERNANDEZ TRESPALACIOS, J.L.; Concepto y Mêtodo de la 
Psicologîa. (Memoria de CStedra). Ediciôn mecanografiada. 
Madrid, 1975. Pâg. 101.
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psîquicos (objeto de estudio cientîfico segûn el antiguo estruc 
turalismo) se telacionaban puntualmente, uno a uno, con los es- 
tîmulos fîsicos, que eran, a su vez, considerados elementalista 
mente como estîmulos energîa. La conclusiôn de todo ello no po- 
*âîa ser otra que una concepciôn de la conciencia como algo fun 
damentalmente pasivo, cuya ûnica actividad venîa regulada por - 
las leyes de la asociaciôn.
Hablar dentro de este contexto de una conciencia creado 
ra quedaba fuera de lugar. El tema de la creatividad, como obje 
to de estudio cientîfico, quedaba todavîa muy lejos. Era necesa 
rio que la psicologîa anduviera aûn un largo camino -desde la - 
pasividad de la conciencia a la actividad, desde el mécanisme - 
determinista al dinamismo- para que esa posibilidad pudiera en­
contrar la base teôrica necesaria para poder aflorar. En el an­
tiguo estructuralismo, elementalista y asociacionista, no encon 
tramos, pues, ni teorîa, ni estudios, ni posibilidad alguna de 
enfocar el tema de la creatividad.
2. El funcionalismo
Sin embargo, pronto se iba a dar ese primer paso que —  
hemos senalado como necesario en la teorîa psicolôgica para que 
fuese posible el planteamiento cientîfico del tema de la creat^ 
vidad. Este paso fue obra de los "funcionalismos". De la conceg^ 
ciôn de la conciencia como "contenidos elementales y asociados" 
se pasa ahora a concebir la conciencia, de un modo u otro, como 
acto. La concepciôn de una conciencia activa comenzaba a hacer­
se posible, y, con ello, comenzaba a hacerse posible tambiên al 
fin de todo una conciencia creadora.
Este camino no era, de un modo absoluto, una aportaciôn 
nueva de la psicologîa cientîfica. A su modo, la filosofîa de - 
la conciencia habîa seguido un camino parecido. Por un lado, —  
cuando Descartes colocaba al "sujeto pensante" con anterioridad
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al "objeto pensado" se establecla ya la posibilidad de una con 
cepciôn de la conciencia como algo activo, que a la postre po­
drla fundeunentar una concepciôn de la creatividad. Por esos ca 
minos no tardarlan en aparecer las "formas a priori" de Kant y 
su teorla del "esqueraatismo transcendental". El papel activo - 
de la conciencia ganaba en estas nuevas concepciones una impor 
tancia tan considerable que su desarrollo lôgico no pudo ser - 
otro que el idealismo. Con Hegel la idea séria la creadora del 
mundo.
Pero no solamente fue el camino del idealismo clâsico 
el que desarrollô énormémente el papel activo de la conciencia. 
En los tiempos modernos, y mano a mano con la pariciôn de los 
funcionalismos en psicologîa, la teorla del acto de Brentano - 
impulsô el pensamiento filosôfico hacia una concepciôn activa 
de la conciencia que culminarla en la "conciencia transcenden­
tal" de Husserl.
Lo que los filôsofos hiciéron a su manera, a su manera 
tambiên lo hicieron los psicôlogos. Unos, precisamente, porque 
sufren el impacto de las teorîas filosôficas, y asl aparece lo 
que se hallamado "funcionalismo europeo" (3). Nadie como Berg­
son puede citarse en este puntoj Su concepciôn de "la evoluclôn 
creadora", tltulo de una de sus obras, es el punto final de un 
largo camino que comienza por considerar como algo activo el - 
"dato inmediato" de la conciencia. En 1937, P. Janet senalaba 
que habîa sido precisamente Bergson quien habîa inspirado la - 
idea que dominaba en aquellos momentos los estudios de la psi­
cologîa cientîfica. iCuSl era esa idea?. El mismo P. Janet lo 
dice textualmente: que el Ôbjeto de la psicologîa tenîa que —- 
ser el estudio de la acciôn humana (4).
(3) Cf. PINILLOS, J.L.! Introducciôn a la Psicologîa Corntempo-
rSnea. C.S.I.C. Madrid, i9È3. p.p. 40 y ss.
(4) C.f. JANET, P: Les Conduites Sociales. Actas dêl XI Congre
so Internacional de Psicologîa. Paris, 1937.
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El considerar que lo Inmedlatamente dado no era el ---
hecho flslco, pûblIcamente observable, como senalô el posit!—  
vismo, sino el dato de conciencia, hace que Bergson penetre en 
el anâlisis de la conciencia y, cambiando los conceptos de ex- 
periencia, realidad e intuiciôn, llegue a concebir la concien­
cia como "élan vital". La base para una psicologîa del acto es^  
taba echada, y el camino que terminarla en el estudio de la —  
creatividad quedaba senalado.
Sin embargo, en nuestro estudio, sôlo senalamos esta - 
concepciôn como "marco de referencia filosôfico", porque Berg­
son no hizo una psicologîa cientîfica, sino filosôfica. "Berg­
son en definitive se ha separado de la razôn analîtica del mé- 
todo cientîfico-positivo y ha venido, por otro lado, a gravi-- 
tar todo su pensamiento sobre la propia persona, sobre la con­
ciencia. El resultado es la construcciôn de una psicologîa fi- 
losôfica" (5).
Fuera del enfoque europeo del funcionalismo, que viene 
siempre a acabar de una manera u otra en una concepciôn filosô 
ficçi, se desarrollan con una pretensiôn cientîf ica los funcio­
nalismos americanos. Como F. Keller ha senalado, no se puede - 
hablar de un funcionalismo, sino de muchos (6). Pero, como el 
mismo autor senala, en todos ellos podemos encontrar un denom^ 
nador comûn. Denominador comûn que agrupa très puntos fundamen 
taies: concebir el objeto de la psicologîa como la actividad - 
mental, admitir como mêtodo tanto la introspecciôn como la ob­
servaciôn pûblica y, finalmente, establecer relaciones funcio- 
nales entre el organisme y el ambiente.
Concibiendo ahora la conciencia como actividad, las ba 
ses para un posible estudio de la creatividad estaban echadas, 
y concibiendo el establecimiento de relaciones funcionales en-
(5) FERNANDEZ TRESPALACIOS, J.L.: op. cit., pâg. 73
(6) Cf. KELLER, F.; The Definition of Psychology. Appleton, —
N. York. 23. edic., 1973. pâg. 76.
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tre ambiente y organisme como tarea fundamental de la psicolo­
gîa cientîfica, se nos marcaba el camino posible por el que —  
realizar dicho estudio.
Lo que Novaes (7) atribuye a todo asociacionismo es —  
propio fundamentalmente de la actitud funcionalista. Esto es,- 
en el proceso de "ensayo y error" existe ya una base de estu—  
dio de la creatividad. El ensayo y error lleva a intentar aso- 
ciaciones hasta que surja la combinaciôn correcta. Poco impor­
ta aquî que esta asociaciôn sea de ideas o de estîmulos y res- 
puestas.
Sin embargo, un enfoque asl era todavîa demasiado rud^ 
mentario. Por un lado, existe una sujeciôn demasiado estricta 
de las asociaciones pasadas -como senala Hadamard- (8), por —  
otro lado, esta concepciôn asociacionista es todavîa demasiado 
pasiva. La asociaciôn serâ sancionada por la Ley del Efecto, - 
pero no hay Ley alguna que la promueva o dirija. Dicho de otra 
manera, hay sanciôn de lo producido, pero no hay aptitud crea­
dora que lleve a la producciôn, y lo que es mâS, a nuevas pro- 
ducciones mâs adpatadas.
Todo ello nos lleva a una misma y ûnica raîz de todos 
los funcionalismos, en virtud de lo cual podemos afirmar, sin 
temor a equivocaciones, que en los funcionalismos sôlo hay una 
base para plantear el problema de la creatividad, pero que en 
modo alguno este problema estâ, no ya claramente, sino ni si—  
quiera consfusamente planteado.
tCuâl es la raîz?. Los funcionalismos americanos par—  
ten del impacto que en la moderna psicologîa hicieron las con­
cepciones biolôgicas de Darwin. La teorîa de la evoluclôn de - 
las especies por la selecciôn natural llevaba a romper el ant^ 
guo estructuralismo y a establecer una concepciôn funcional. -
(7) Cf. NOVAES, M.H.: op. cit., pp. 14 y ss.
(8) Idem., pâg. 15.
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Pero en ello la evoluclôn no se programs, no se busca; hay una 
falta de Intenclôn creadora. En la evoluclôn no ocurre lo que 
se pretende o tiene que suceder, sôlo ocurre algo que es impo- 
slble que suceda. Lo que sucede y es adaptative permanece, lo 
que no, desaparece. En consecuencia, las relaciones funciona—  
les de estîmulos y respuestas que resultan adaptativas en la - 
actividad de los organismos son sancionadas segûn la Ley del - 
efecto, pero sôlo ocurren algunas de las relaciones funciona—  
les que son posibles. Para una concepciôn de la creatividad —  
faltaban dos cosas: por un lado, como hemos citado de Hadamard, 
que una asociaciôn posible y adaptative no évité la apariciôn 
de otra u otras tan adaptivas como ella o mâs; por otro lado, 
falta la organizaciôn de la conducta con un sentido de encon—  
trar las relaciones funcionales nuevas, no sôlo las existantes. 
Por todo esto, desde el funcionalismo hasta la apariciôn del - 
estudio de la creatividad quedaba para la psicologîa un largo 
camino que recorrer.
Una cosa ha dejado, sin embargo, el funcionalismo para 
el estudio de la creatividad: que toda conducta, sea creativa 
o no, ha de tener un sentido adaptativo. Por tanto, es un error 
la posiciôn de muchos psicôlogos contemporâneos que en el estu
dio de la creatividad buscan sôlo la producciôn de nuevas res---
puestas, sin tener en cuenta que êstas, para ser conducta créa 
tiva, tienen que tener un claro sentido adaptativo, fuera de - 
lo cual no puede hablarse de ningûn tipo de conducta, a no ser 
las anormales.
3. El impacto del psicoanâlisis
Dos aspectos habrîa de facilitar una toma de posiciôn - 
de las escuelas psicoanalîticas con respecto a la creatividad. 
Por un lado, el aumentar la extensiôn y complejidad del objeto 
de estudio de la psicologîa misma. Por otro, el avanzar un pa­
so mâs en una concepciôn de tipo dinâmico. Estos dos puntos, - 
que expondremos un poco despuês, son, sin duda, innegables.
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El problema que aqul se nos podrîa plantear es el de la 
controversla sobre el carScter cientîfIco del psicoanâlisis. - 
Porque si el psicoanâlisis no es cientîfico, tendrîa que ser - 
incluido, de un modo u otro, en esas psicologîas humanîsticas 
que usan, al fin y al cabo, un mêtodo filosôfico.
Sin embargo, y aunque no podamos dar una respuesta de- 
finitiva, el psicoanâlisis ha tenido siempre una pretensiôn —  
cientîfica. Este fue ya un empeno de su fundador que, frecuente 
mente, acudîa a la observaciôn clînica con el objeto de buscar 
un respaldo cientîfico (9). Este ha sido, desde entonces, un -
empeno de toda la escuela psicoanalîtica en sus mûltiples ---
desarrollos. El hecho de que el psicoanâlisis haya conseguido 
o no entrar por el camino estricto de la ciencia positiva es - 
una cuestiôn a discutir. Pero, en virtud de esa discusiôn, no 
podemos permitirnos sin mâs el renunciar aquî a resenar los —  
hitos que, en su momento, ha representado como una escuela psl^ 
colôgica que ha pretendido estudiar y hacer toda una teorîa —  
sobre la creatividad.
Ahora bien, de situar el psicoanâlisis dentro de las es 
cuelas de psicologîa cientîfIca, aunque sea en un sentido amplio, 
lo conveniente es situarlo como el ûltimo paso de la direcciôn 
mentalista en su afân de abarcar en el estudio toda la complej^ 
dad del objeto de la psicologîa. El porquê de situarlo dentro - 
del mentalismo, aunque el psicoanâlisis haya puesto el incons—  
ciente como objeto de la psicologîa y no la conciencia misma, - 
estâ en que es una posiciôn mentalista por el objeto y el mêto­
do. Pero, ademâs, es el intento mâs amplio, dentro del mentalis 
mo, por abarcar el psiquismo en toda su integridad, porque, co­
mo dice Brunswik, si el funcionalismo anadiô un eje situacional 
al estudio de la actividad psicolôgica senalando estîmulos y —  
funciones distales, el psicoanâlisis anadiô un eje histôrico co 
mo explicaciôn de esa conducta distal (10).
(9) Cf. FERNANDEZ TRESPALACIOS, J.L.; op. cit.
(10) BRUNSWIK, E. : The Framev/ork of Psychology. Ch. Univ. Press, 
Chicago, 1952. pâg. 5 %
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Pero si esta amplitud en la consideraciôn del objeto de 
la psicologîa era propicia a la posibilidad de plantear el estu 
dio de la creatividad, el psicoanâlisis anade todavîa la consi- 
deraciôn fundamentaImente dinâmica del psiquismo. Amplitud y di^  
namismo es el terreno abonado para una teorîa de la creatividad.
Por todo ello, tenîa que ser el psicoanâlisis el que, - 
dentro de la psicologîa de la primera parte del siglo, efectua
ra un mayor acercamiento al estudio de la creatividad.
En efecto, el mismo Freud, como senala Novaes (11), su£ 
tenta la idea de una "catarsis creadora". Las catexias que se - 
producen en el inconsciente afloran al yo en forma de conflicto 
que el principio de realidad no puede resolver mediante la adap
taciôn conveniente. Pero lo que en la persona neurôtica es cau­
sa del desequilibrio psîquico, en la persona creadora se con 
vierte en realizaciôn creativa mediante la aceptaciôn de las —  
ideas que surgen libremente y las produceiones de su inconscien 
te.
La creatividad aparece asî como un medio mediante el —  
cual el individu© reduce sus tensiones y aparece como una mani-> 
festaciôn mâs de la sublimaciôn. La reproduceiôn, como propio - 
fin en que terminarîan las fuerzas del instinto sexual, se su—  
blima asî en creaciôn cultural, y el individu© recobra el equi- 
librio que rompieron las catexias del inconsciente mediante esa 
"catarsis creadora".
Freud nos da una idea clara de cômo la creatividad es - 
una sublimaciôn de las catexias que supone una recuperaciôn del 
equilibrio ante el conflicto de las tensiones. Dice que cuando 
la gente crece deja de jugar y parece renunciar a un campo de - 
placer que obtuvo jugando. Pero en cuanto puede conocerse la —  
mente humana nada es mâs penoso para un hombre que dejar un pla 
cer que ha experimentado una vez. Actualmente nosotros no pode-
(11) Cf. NOVAES, M.H.: op. cit., pâg. 15
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mos dejar nada. Sôlo podemos camblar una cosa por otra. Lo que
parece una renuncla es, en realidad, la formaclôn de un sustan
tlvo. Del mismo modo, el nino que crece, cuando cesa de jugar, 
no deja nada por su conexiôn con los objetos reales. En lugar
de jugar, él ahora fantasea.
Las primeras desviaciones del psicoanâlisis trajeron - 
consigo tambiên nuevas formas de concebir la creatividad. Adler, 
en coherencia con su sistema, considéra la creatividad como —  
una forma de compensaciôn que utiliza el individu© ante el sen 
timiento de inferioridad. Efectivamente, el afân de poder lle­
va r al individu© a buscar nuevas formas de afirmaciôn y de rea 
lizaciôn personal, convirtiêndose asl en instinto creador.
Jung, por su parte, mâs que una teorîa de la creativi­
dad nos darâ un horizonte mâs amplio para la investigaciôn ---
acerca de ella. Como senala Novaes, la teorîa de los polos ---
opuestos, ligada a la dicotomîa entre lo consciente y lo inconp 
ciente, lo racional y lo iirracional, la sensaciôn y la intui —  
ciôn, el pensamiento y el sentimiento, la introversiôn y la ex 
traversiôn, lo individual y lo colectivo y, mucho mâs allâ, —  
las imâgenes arquetîpicas y los procesos de individuslizaciôn 
cortstituyen la dialéctica que serâ causa del proceso producti­
vo y creativo (12).
En cualquiera de los casos, y con todas las desviacio­
nes de los heresiarcas del psicoanâlisis, hay siempre un punto 
comûn: la actividad creadora es fruto de lina tensiôn. Sea con­
flicto, sea sentimiento o sea dialéctica, el punto de pârtida 
es una contraposiciôn origen del dinamismo.
Frente a todo ello, las escuelas neofreudianas inten—  
tan una reformulaciôn de la concepciôn psicoanalîtica de la —  
creatividad. Para evitar esa concepciôn que hace de la creatl-
(12) NOVAES, M.H.: cit., pâg. 16
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vidad un medio para reducir las tensiones del inconsciente, los 
neofreudianos apelan a un construct© teôrico mâs: el preocons- 
ciente. Ahora el impulso creador no nace de las catexias del - 
inconsciente, sino que es producto del preconsciente. Y la ex­
plicaciôn de cômo es este producto es diferente en los diver—  
SOS autores. Rank apela a la importancia decisiva de la volun- 
tad y al poder integrador del yo. Asî, frente al tipo adaptado, 
que sôlo incorpora normas, y el tipo neurôtico, que no consigne 
adaptarse ni a las normas ni a la realidad, surge el tipo créa 
dor, que es capaz de estructurar su propio mundo e incluso la 
realidad. Este camino, quizâ no de una forma tan definida y —  
concreta, es el seguido por Sullivan haciendo ênfasis en la —  
importancia del sentido creador para el proceso de adaptaciôn 
entre el propio yo y el mundo (13).
En definitive, con el neofreudianismo la balanza se in 
clina ahora de parte del yo. El preconsciente no juega otro pa 
pel que el poder dar al yo un dinamismo que no provenga del in 
consciente al modo estricto de las catexias de la libido. Con 
ello la creatividad pierde mucho de su carâcter instintivo pa­
ra adquirir una matizaciôn mâs racional. No en vano ya Freud - . 
habîa senalado que el principio rector del yo era el principio 
de realidad.
Finalmente, si no estrictamente psicoanalistas, sî al 
menos en una mâs o menos manifiesta relaciôn con ël, hay que - 
senalar las concepciones de algunos de los psicôlogos humanîs- 
ticos. La direcciôn de estos autores seguirâ el mismo proceso 
en dar cada vez mâs importancia al yo y a la realidad en la -- 
concepciôn de la creatividad, abandonando la concepciôn freu—  
diana ortodoxa de una creatividad fruto del inconsciente y, —  
por ello, del instinto. Es el caso de Schachtel, para quien —  
"el hombre no es creador sôlamente porque necesita expresar —  
sus impulses inconscientes, sino porque précisa relacionarse - 
con su mundo". Es el caso de Maslow, quien, dentro de su con—
(13) NOVAES, M.H.: op. cit. , pp. 16-18.
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cepciôn motivacibnal de la personalidad, hace ênfasis en las - 
fuerzas motivacionales de la actividad creadora, mediante la - 
cual el ser humano tiende a autorrealizarse. Y es el caso, en 
fin, y de una manera mucho mâs importante y desarrollada, de - 
la concepciôn de Rogers. Una persona es creativa en la medida 
en que realiza sus potencialidades como ser humano. La motiva- 
ciôn que sufre el individup en orden a realizarse le lleva a - 
dos manifestaciones de la creatividad. Por un lado, apârecen - 
realizaciones concretas cuya comprensiôn sôlo puede hacerse en 
virtud de la intuiciôn y la espontaneidad. Por otro lado, mâs 
allâ de estos productos creativos, aparece la tendencia supre- 
ma del individu© que le impulsa a su autorrealizaciôn.
C.R. Rogers ha expuesto sus ideas referente a este pun 
to en su articule "Hacia una teorla de la creatividad" (14) . - 
Para Rogers, una teorla de la creatividad tiene que abarcar la 
naturaleza del acto creativo, las condiciones bajo las cuales 
ocurre y la manera en que debe ser constructivamente alimenta- 
do.
Segûn Rogers, hay muchos caminos de définir la creativj^ 
ad, pero hay que senalar las partes del proceso creativo. En - 
primer lugar, debe haber algo observable, algûn producto de —  
creaciôn. Aunque mis fantasias sean muy originales, no son créa 
tivas si no se concretan en un producto, un poema, una obra de
arte, etc. En segundo lugar, este producto debe ser una cons---
trucciôn nueva. Esta novedad ha de nacer de las cualidades ûnl 
cas del individu© en su interacciôn con los materiales de la - 
experiencia. Finalmente, la creatividad no se restringe a un - 
contenido particular. No hay diferencias fundamentales en el - 
proceso creativo en la pintura, ciencia, mûsica, etc.
En conclusiôn, para Rogers el proceso creativo es la - 
emergencia en la àcciôn de un nuevo producto relacional, que -
(14) ROGERS, C.R.: "Toward a theory of creativity". A Review - 
of General Semantics. Vol. 11, 1954. pp. 249-60.
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nace de la unicldad del indlvlduo, por una parte, y de los mate 
riales, acontecimientos, gentes o circunstancias de la vida, - 
por otra. De acuerdo con esta definiciôn, el acto creativo es 
la conducta natural de un organisme que tiene una tendencia a
aparecer cuando ese organisme estâ abierto a todas sus expe-
riencias internas y externas, y cuando es libre de probar de - 
manera flexible todas las maneras de relaciones.
No es necesario detenernos mâs para poder concluir que 
todas las concepciones de la creatividad que nos aportan las -
escuelas psicoanalîticas y sus conexiones con las escuelas ---
humanîsticas pueden ser descripciones en têrminos conceptuales 
de la creatividad, pero de ningûn modo constituyen definicio—  
nes operatives de ella, ni constructos teôricos montados sobre 
la experimentaciôn.
Dentro de las posiciones teôricas adoptadas por las es 
cuelas, dichas concepciones pueden ser, sin duda, vâlidas. Pe­
ro, dentro de una posiciôn cientîfico-positiva, no son, en mo­
do alguno, defendibles. La consecuencia, como ocurre con todas 
las posiciones puramente conceptuales, es la poca aplicabili—  
dad de Semejantes concepciones de la creatividad. No permiten, 
ciertamente, ni la predicciôn, ni la modificaciôn, ni la mani- 
pulaciôn en general, que es propio de los constructos cientîf 
co-positivos montados sobre la experimentaciôn. Y lo que es —  
mâs, ni aun siquiera permiten un diagnôstico o clasificaciôn - 
diferencial, como en el caso de las teorîas aptitudinales de - 
la creatividad.
En consecuencia, sin negar las concepciones psicoanal^ 
ticas o humanîsticas de la creatividad, ya que no se montan so 
bre hipôtesis falseables, nosotros las dejaremos a un lado por 
caer fuera de nuestros intereses en orden a un control cientl- 
fico de ella.
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4. El reducclonlsmo fisicallsta
Los inconvenientes del mental ismo propiciaron en la psjL 
cologia cientîfica un cambio metodolôgico radical. El conductis 
mo de la primera mitad del siglo va a aprovechar los avances - 
del funcionalismo al montar la psicologîa sobre las modernas - 
concepciones evolucionistas de la biologla. Pero sobre ello va 
a establecer todo el rigor del mêtodo positive: no hacer propo 
siciones cientîficas mâs que de aquelle que podemos observer.
Con este paso, el conductismo hacia entrar a la psico-
logla por el verdadero camino de la ciencia, pero al mismo ---
tiempo se convertis, como ha dicho Scriven, en el movimiento - 
mâs cientîficamente reduccionista dentro del campo de la psico 
logla moderna (15).
No vamos a entrar ahora en la exposiciên y crltica del 
conductismo radical. Para nuestro propôsito ya hemos dicho lo 
necesario. Por un lado, las exigencies metodolôgicas del con—  
ductismo hace que los atisbos de una concepciôn de la creativl 
dad en el funcionalismo tengan que ser replanteados. Por otra 
parte, el radical reductismo hace que el conductismo no pueda 
plantearse el problema de la creatividad. Es necesario en la - 
historié de la psicologîa esperar a posiciones cientîficas, pe
ro no reduccionistas, para encontrar algo sobre el tema de ---
nuestro empeno.
5. El primer planteamiento de la creatividad; la Escuela 
de la Gestalt.
Los paradigmes de la psicologîa cientîfica hablan 11e- 
gado a sus ûltimas consecuencias y, con ello, dos posiciones - 
en la psicologîa presentaban dos caminos irréconciliables y —
(15) SCRIVEN, M.: "A study of radical behabiorism". Minnesota
Studies in the Philosophy of Science. Vol. I. Univ. ---
Minnesota, 1956. pp. 403-16.
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contxapuestos. Por un lado, el psicoanâlisis permitia estudiar 
todos los fenômenos pslquicos, pero su metodologîa no podia —  
aceptarse como cientîfica. Por otro lado, el conductismo radi­
cal presentaba una metodologîa estrictamente cientîfica, pero 
dejaba fuera del estudio de la psicologîa la mayor parte de —  
los fenômenos pslquicos. Ante ello era necesario buscar una su 
peraciôn. La Escuela de la Gestalt lo va a intentar iniciando 
un nuevo camino. Una psicologîa construida con la metodologîa 
dinâmica de la nueva flsica. Si la flsica lo hacia, por quê no 
intentarlo dentro de la psicologîa. Ahora la cuestiôn no va a 
ser decidirse por la introspecciôn elementalista o la observa­
ciôn pûblica. Ahora la contraposiciôn se centra entre mécanis­
me y dinamismo. La Gestalt intentaba superar très posiciones - 
inadecuadas. El introspeccionismo, que por elementalista cala 
en mecanicismo. El conductismo, que confundla mêtodo cientîfi- 
co estricto con explicaciôn mecanicista. Finalmente, la filoso 
fia fenomenolôgica, que planteaba los problemas psicolôgicos - 
de la percepciôn, pero no adaptaba mêtodo cientîfico alguno. De 
la filosofia fenomenolôgica hereda la Gestalt la problemâtica 
sobre la percepciôn y la observaciôn de los fenômenos percep—  
tuales. Pero, frente al mecanicismo de las posiciones psicolô­
gicas anteiores, va a intentar el nuevo mêtodo dinamicista de 
la flsica cientîfica.
Limpia asl de mecanicismo, la introspecciôn es de nue­
vo introducida en la psicologîa. Si no hay experiencia interna, 
dirâ Koffka, no.hay en absoluto experiencia. Pero la explica—  
ciôn de la experiencia interna se hace necesaria frente a las 
puras descripciones fenomenolôgicas. Buscar una explicaciôn —  
por la famosa hipôtesis de la constancia era el error mecani—  
cista. Frente a ello se establece una nueva hipôtesis; el iso- 
morfismo. Con ella la Gestalt avanzarâ en el estudio de la per 
cepciôn hasta darnos el hallazgo definitive de las leyes per—  
ceptuales.
Ahora bien, si la percepciôn podla ser estudiada, 6por 
quê no el pensamiento?. Un primer paso fue el estudio de la so-
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luciôn de problèmes, de lo que les expérimentes de Duncker, en
tre otros, es un exponente. Avanzando mâs allS, Wertheimer ---
plantearâ, por primera vez de una manera concrete, el problème 
de la creatividad. Con la apariciôn de la obra Productive Thin­
king de Wertheimer el tema de la creatividad estaba sobre el - 
tapete (16).
Sin embargo, aunque con frecuencia se ha senalado que - 
esta obra es el punto de arranque de los planteamientos y con—  
cepciones de la creatividad en la psicologîa cientlfica, es ne- 
cesario hacer algunas puntualizaciones. Dejando a una parte la 
argumentaciôn histôrica que en favor o en contra pueda hacerse, 
semejante afirmaciôn sôlo es verdad de modo muÿ parcial.
Y sôlo es verdad parcialmente porque, por un lado, lo - 
que se plantea, de un modo frontal, no es el tema de la creati­
vidad, sino el del pensamiento en general. Cuando en la "intro- 
ducciôn" Wertheimer recurre a una serie de cuestiones que obli- 
guen a définir el pensamiento operativo, el tema de la créâtIvl^ 
dad ni se vislumbra, a no ser por su inclusiôn dehtro del tema 
general resenado. Por otro lado, y en segundo lugar, es verdad 
que Wertheimer habla de pensamiento productivo. Pero esto tiene 
un significado muy claro. Primero, porque con ello Wertheimer - 
pretende establecer la prioridad de la hip>ôtesis de la Gestalt 
frente a las posturas tradicionales filosôficas que intentaban 
solucionar el problema desde la tesis lôgica deductiva o desde 
la tesis asociacionista. Segundo, porque Wertheimer, en el pia­
no experimental psicolôgico, va a contraponer el pensamiento re
duplicativo o repetitivo, propio de la Memoria, con el pensa---
miento empenado en la soluciôn de problèmes que ha de originar 
algo nuevo y que, por tanto, realize una producciôn.
Pero establecer que el sistema lôgico es algo distinto 
del proceso psicolôgico, y negar que este proceso no es asocla-
(16) Cf. WERTHEIMER, M.: Productive Thinking. Harper. New York, 
194 5. Citamos por la ediciôn de Tawistock, 1968.
— 46 —
tivo es vSlido para el pensamiento tanto convergente como diver 
gente. Por esto, ambos son productivos. Esto queda claro no s6 
lo en la introducciôn (17), sino tambiên en el capltulo prime­
ro cuando, al exponer lo que es pensamiento y lo que no lo es, 
enfrenta lo reproductivo y lo productivo, pero en ningûn caso 
la convergencia y la divergencia. El ejemplo del Srea del para 
lelogramo es un caso obvio de pensamiento product ivo converger» 
te. Aquî no hay creatividad en el sentido estricto, sino solu­
ciôn de un problema dentro de un sistema cerrado, o, si se ---
quiere en la explicaciôn de Guilford, la résolueiôn de un pro­
blema en donde la soluciôn es una y nada mSs que una.
En el famoso problema del puente, que aparece en el se 
gundo capltulo, Wertheimer dice lo arriba apuntado, de un modo 
textual, al preguntar si los ninos al resolver el problema es- 
tân simplemente repitiendo la conducta que han observado o, —  
por el contrario, han captado una estructura que aplican con - 
diversos elementos para obtener el resultado, no ya repetitiva- 
mente sino productivamente (18).
Pero, una vez que Wertheimer ha dejado clararaente esta 
blecida la distinciôn entre reproducciôn y producciôn, todo su 
empeno estriba"en demostrar que la producciôn no es un proceso
asociativo, sino el "insight" de una estructura o configura---
ciôn. Por ello, los experimentos de Wertheimer se fijan, muchas 
veces, en el cambio de los estimulos, mantenibndo la misma con 
figuraciôn. Los ninos se ven obligados a cambiar caracterlsti- 
cas estimulares, como tamano, color y lugar del elemento den—  
tro de la estructura, para conseguir siempre la misma configu- 
raciôn. En un pensamiento reproductivo asociativo, los sujetos 
se verlan obligados a utilizar los mismos estimulos.
Y es aqul, precisamente, al intentar Wertheimer de to- 
dos modos probar la independencia de la estructura de la aso—
(17) Cf. WERTHEIMER, M.: op. cit., pp. 1-12.
(18) Idem. pSg. 80.
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ciaciôn de estimulos, cuando de pronto plantea problemas cuya - 
soluciôn requleren ya la ëctlvidad de pensamiento créâtivo. Es 
ahora, en el momento en que el experimentador no da los elemen—  
tos de la estructura (en este caso los elementos para construir 
el puente), sino que han de ser de alguna manera conseguidos —  
por el sujeto segôn una variedad de posibilidades, cuando la s^ 
tuaciôn pasa a ser ya de "sistema abierto”, puesto que, sin du- 
da, la soluciôn no es ûnica (19). Es pues, a propôsito de la de 
fensa de la "insight" frente a la asociaciôn en donde aparece, 
de modo secundario, el tema de la creatividad.
Pero, sin embargo,*esto es un problema que queda siempre 
larvado, confusamente intuido, nunca puesto sobre el tapete de 
manera explicita. El pensamiento para Wertheimer es una reorga- 
nizaciôn de la estructura, una reorientaciôn que hace capaz al 
sujeto de ver la situaciôn dada en una nueva y mSs pénétrante - 
estructura (20).
No es diflcil comprender que Wertheimer hable de la pro 
ducciôn de una manera tan inespeclfica que su definiciôn tanto 
corresponderla al pensamiento divergente como al convergente. - 
Por ello, si es fScil encontrar planteamientos claramente con—  
vergentes, como hemos senalado con anterioridad, tambiên es fS- 
cil encontrar planteamientos divergentes. Pero no sôlo esto, si 
no que, a veces, Wertheimer parece hablar estrictamente de pen­
samiento creativo. Tal es el caso cuando nos dice que el descu- 
brimiento no es meramente que se ha alcanzado un resultado que 
no se conocla antes, sino mSs bien que una situaciôn es compren 
dida de una nueva manera (21). Y yendo mSs allô se nos habla de 
una "idea nueva" resultado de que los elementos configurâtivos 
no estân explîcitos, sino que sôlo aparecen como una direcciôn 
de estructuraciôn (22). £Quiên negarla aqul que Wertheimer pue-
(19) Cf. WERTHEIMER, M . : op. cit., pâg. 87.
(20) Idem. pSg. 169
(21) Idem. pSg. 170
(22) Idem. pSg. 192
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de estar refirlêndose a la producciôn divergente o creative?.
Un ejemplo de ello puede ser la famosa historié de Gauss que - 
Wertheimer nos expone en el capltulo IV (23).
Pero lo importante es que, en cualquier caso, Werthei­
mer no plantea la distinciôn convergencia y divergencia, y ---
que, por otro lado, su concepciôn del pensamiento productivo - 
tan aplicable es a una como a otra. Todo ello queda claro cuan 
do llega a sus conclusiones (24). Se ha descrito lo que es un 
genuino proceso productivo. La naturaleza de los factores y —  
operaciones de ese proceso se define fundamentalmente por la - 
configuraciôn, ya que, por un lado, los agrupamientos, las or- 
ganizaciones, etc., se dirigen a adecuarse a la estructura; y, 
por otro, las funciones establecen los elementos como miembros 
de la estructura y no como elementos absolutos. Por todo ello 
el "todo” no es un agregado sumativo.
El pensamiento consiste en proyectar y realizar cons—  
trucciones y requerimientos estructurales, cambiando la situa­
ciôn alll donde la sincronîa y diacronîa estructural lo requie 
ra. Dentro de este marco de reorganizaciôn de elementos, de —
configurer de manera nueva la situaciôn, ha de entenderse, ---
pues, el pensamiento creativo. Pero entiêndase bien, dentro de 
ese mismo marco hay que situar tambiên la producciôn converger» 
te. Una distinciôn explicita entre convergencia y divergencia 
no la planteô ni la resolviô la Teorîa de la Gestalt.
De la obra de la Gestalt, en lo que a la creatividad se 
refiere, hay que senalar dos puntos. En primer lugar, lo que —  
aporta la obra de Wertheimer. En segundo lugar, la fundamenta—  
ciôn que los principios générales de la percepciôn pueden apor- 
tar para una teorla experimental de la creatividad.
(23) Cf. WERTHEIMER, M.: op. cit., pp. 141 y ss.
(24) Idem. pp. 234 y ss.
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En cuanto a lo primero, es lo que suele ponderarse como 
aportaciôn de la Gestalt al desarrollo de los estudlos sobre la
creatividad. Sin embargo, nosotros opinamos que la obra de ---
Wertheimer ha contribuido para una concepciôn experimental de - 
la creatividad bastante menos que los principios gestSltlcos de 
la percepciôn.
Efectivamente, Wertheimer, como ha quedado ya senalado, 
comienza por no aclarar la diferencia entre creatividad y simple 
producciôn. Y esto ha sido el principio de un camino que ha lie 
vado a una confusiôn todavla hoy no resuelta, esto es, que la - 
creatividad se refiere a un pensamiento productivo dentro de un 
sistema abierto. Las produceiones del pensamiento lôgico, sobre 
todo los productos del cSlculo, son, sin duda, producciones. Pe 
ro si el câlculo es productivo y no puede considerarse creativo, 
es, precisamente, porque en êl el pensamiento se mueve dentro - 
de un sistema cerrado. En el sistema de câlculo estân perfecta- 
mente determinados los slmbolos, las réglas de producciôn de —  
las fôrmulas y, por ûltimo, las reglas de inferencia. La labor 
creativa queda fuera de lugar por el determinismo exacto produ- 
cido por las reglas del câlculo.
Al hablar Wertheimer confusamente de la creatividad co­
mo pensamiento productivo, el problema de los sistemas en que - 
se mueve el pensamiento no es tenido en cuenta, con lo que se - 
deja al margen uno de los elementos esenciales de la creativl—  
dad.
Fuera de esta crîtica, la obra de Wertheimer es enorme- 
mente meritoria en cuanto que senala, como proceso de lo que êl 
llama pensamiento productivo, la percepciôn de una manera nueva 
y mâs profunda de una situaciôn que ya era percibida de otro mo 
do. Y, precisamente, el valor de la obra de Wertheimer consiste 
en apoyarse en las aportaciones gestâlticas sobre el tema de —  
las leyes de la percepciôn. Por esto es en este segundo punto, 
que apuntâmos anteriormente como obra no sôlo de Wertheimer, s^ 
no de toda la Escuela de la Gestalt, en donde queremos poner to 
do nuestro ênfasis.
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La conclusiôn de la obra de Wertheimer es, sin duda, —  
que la creatividad oonsiste en una reorganizaciôn o redefiniciôn 
de un "todo". Pero esto nos lleva inmediatamente a una pregunta: 
ZCÔmo es posible que una organizaciôn perceptual, que serS siem 
pre el comienzo de todo pensamiento creativo, pueda reorganizaç 
se de modo nuevo?. Si existe una organizaciôn perceptual, se de 
be, indiscutiblemente, a un conjunto de estructuraciones; de 
gura y fondo, de estimulos y, sobre todo, de pregnancia o buena 
figura. iCômo es posible ahora romper esa configuraciôn para e^ 
tablecer otra?. Para ello la Gestalt no podia acudir sino a una 
de las mâs importantes leyes de la percepciôn: la ley de la fie 
xibilidad.
De este modo comienza a apuntarse hacia una posibilidad 
cientlfica y experimental de la creatividad. El pensamiento pro 
ductivo que, al moverse dentro de un sistema cerrado, esto es, 
ya estructurado y rîgido por leyes lôgicas y principios estable 
cidos, configura su producto segûn la pregnancia, ahora, al mo­
verse en un sistema abierto donde no estân establecidos todos - 
los elementos ni principios, pasa a regirse no por la pregnan—  
cia, sino por la ley de la flexibilidad. Y el resultado es un - 
producto creativo, y el pensamiento, a su vez, se convierte en 
creatividad o pensamiento creativo.
Asl, la flexibilidad permite la ruptura de una configu­
raciôn y, mediante el nuevo anâlisis de sus elementos, permite 
tambiên la reorganizaciôn en una configuraciôn nueva. El que e£ 
tâ acostumbrado a trabajar experimentalmente en la percepciôn y 
ha comprobado multitud de veces la ley de la flexibilidad podrâ 
entender plenamente el sentido y justeza de lo que venimos di—  
ciendo.
Es, pues, a partir de las consideraciones de la ley de 
la pregnancia y de la ley de la flexibilidad, desde donde la Es 
cuela de la Gestalt hace una importante aportaciôn al estudio - 
experimental de la creatividad.
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Si a partir del movimiento llamado "New look" no puede 
hablarse de pensamiento sin tener en cuenta dentro dt 61 la per­
cepciôn misma, las leyes de pregnancia y flexibilidad, restric- 
tivamente en un sentido sôlo leyes perceptuales, se redefinen y 
se encuentran a su manera dentro tambiên del pensamiento.
La Escuela de la Gestalt fallô en uno de sus puntos mâs 
esenciales; la hipôtesis del insomorfismo. Al menos, en lo que 
a la fisiologla se refiere, hoy es insostenible. No puede expl^ 
carse el campo de un percepto como lo intentera Koehler en "Di-
namics in Psychology" (25). Este autor consumiô los ûltimos ---
ahos de su vida tratando de encontrar una apoyatura experimental 
sin conseguirlo (26). Posteriormente, los experimentos de Hùbel 
y Wiesel vinieron a demostrar que, por lo menos, en lo que a la 
fisiologla se refiere, los campos dinSmicos no existen.
Por otra parte, la reintroduceiÔn que la Gestalt hace - 
del mêtodo introspective, aunque eficaz en la prâctica, esté —  
falta de la base epistemolôgica y metodolôgica que hoy dla se - 
requiere.
Si la Escuela de la Gestalt, por estas limitaclones que 
hemos senalado, no ha seguido prosperando en la psicologîa cien 
tlfica, si, al menos, ha dejado c o t io  conquistas definitivas el 
haber constatado la existencia de unas leyes perceptuales y el 
haber senalado que en los procesos perceptuales y de pensamien­
to la configuraciôn juega un papel tan importante que es necesa 
rio, la superaciôn en estos niveles de conducta de las explica—  
clones mecanicistas.
En este punto, sin duda, hay que situar el planteamien- 
to que la Gestalt hace del tema de la creatividad. Si le falta-
(25) Cf. KOELER, W.: Dinamics in Psychology. Liveright. N. York,
1940. (Trad, espanola: Dinâmica en Psicologîa. Paidos. —  
Buenos Aires, 1955).
(26) Cf. KOELER, W.: The Thask of Gestalf Psychology. Princenton.
University Press! 1969. Trad, espanola: Psicologîa de la - 
forma. Su tarea y sus ûltimas experiencias. Biblioteca Nue 
va. Madrid. 1972.
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ron los elementos suficlentes para realizar un cabal estudio ex 
perimental de ella, al menos es la primera vez que se plantea - 
dentro de un enfoque en gran parte correcto.
6. La posiciôn neoconductista
Novaes, en su Psicologîa de la Aptitud creadora, senala 
textuaImente que los estudios de la creatividad van hoy dla mâs 
allâ de lo pretendido por la Escuela de la Gestalt. Este paso -
mâs allâ consiste, segûn Novaes, en situar el estudio de la ---
creatividad dentro del contexto de la personalidad (27).
Nuestra pregunta, ahora, es simplemente pretender una - 
explicaciôn de este hecho. iCômo el estudio de la creatividad - 
ha venido a insertarse incluso dentro del contexto de la perso- 
nalidad?.
Para contestar a semejante pregunta es necesario tomar 
las aguas mâs arriba. Si la Gestalt fue un intento, en gran par 
te frustrado, de superar aquella contradicciôn entre el menta—
lismo y el conductismo radical, se hacla necesario intentar ---
otras posibilidades. No pretendemos decir que el intento neocon 
ductista ha nacido histôricamente ante las limitaciones de la - 
Gestalt. Lo que si es cierto es que el neoconductismo pretende 
romper aquella radical contradicciôn mentalismo-fisicalismo se-
nalando un nuevo camino a la psicologîa cientlfica. Esto se ---
hizo, a veces, teniendo en cuenta la obra de la Gestalt, como - 
es el caso del Tolman, y, otras, de espaldas a ella, como séria 
el caso de Hull.
En cualquier caso, la conciencia entra de nuevo, a su - 
manera, dentro del objeto de la psicologîa, pero pretende hacer 
lo ahora segûn el mêtodo cientlfico. El camino para ello fue la 
introducciôn de las variables intermedias (28).
(27) NOVAES, M.H.: op. cit., pâg. 15
(28) Cf. Mac Corquodale, K. and Meehl, P.E.; "On a distinction
between Hypothetical constructus and intervening varia—  
bles". Psychol. Rev. 55. 1948. pp. 95 y ss.
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Por el camino de las variables intermedias se entra en 
psicologîa al estudio de Ids "constructos hipotéticos". La inte 
ligencia, por ejemplo, no es algo directe y pûblicamente observa­
ble, péro puede estudiarse de modo opérâtivo y cuantltatlvo me­
diante sus resultados. Asl, las respuestas a los tests de inte- 
ligencia se supone que son resultados debidos a la actividad de 
un constructo hipotêtico que llamamos inteligencia.
La descripciôn y medida de taies constructos encuentra 
una metodologla propia en el anâlisis factorial. Aqul tambiên, 
partiendo de lo que es directe y pûblicamente observable, como 
son las puntuaciones obtenidas en los tests, puede pasarse al - 
estudio de las correlaciones entre ellos. La aplicaciôn del anâ 
lisis factorial permite encontrar unos factores que ahora se —  
hacen visibles matemâticamente y que pueden explicar aquellas - 
correlaciones. Un paso mâs lo da el psicôlogo haciendo una in-- 
terpretaciôn psicolôgica de aquelles factores. Surgen asl, en-- 
tre otras, las teorlas factoriales de la inteligencia y de la - 
personalidad.
Pero la construcciôn y uso de los tests, el estudio ---
correlacional y, en definitive, el anâlisis factorial tienen —  
una clarà direcciôn diferencialista. La conclusiôn de ellos es 
que cuando, dentro de los mârgenes de un neoconductismo, tomado 
en un sentido amplio, se ha creldo encontrar al fin el camino - 
cientlfico de la creatividad, nos hemos visto desplazados al —  
campo diferencialista, dëjando al margen el autêntico y estric­
to estudio experimental de nuestro tema.
El ejemplo quizà mâs exàcto de lo que acabamos de decir 
es Guilford. Este autor comienza por senalar la necesidad de su 
perar el reduceionismo del conductismo radical, y ello nos lo - 
dice textuaImente cuando senala como uno de los elementos mâs -
importantes que han frenado el estudio de la creatividad la ---
importancia concedida al modelo S-R (29) . Guilford no duda p>or
(29) Cf. GUILFORD, J.P.î "Traits of creativity" eh Anderson, —
H.H.! Creativity and its cultivation. 1959.
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seguir, en consecuencla, modèles de tlpo S - O - R en donde, al 
tener en cuenta la actividad del organisme, se hace posible el 
estudio de la creatividad como un constructo hipotêtico.
Dos posiciones cabîan todavla para considerar la creat^ 
vidad: como un factor de personalidad, o mâs bien como un fac—  
ter de inteligencia. Las dos posiciones eran, en principio, po- 
sibles. La primera llevarla a una concepciôn de tipo motivacio- 
nal; la segunda tenla que llevar a una concepciôn congnitiva.
La primera tenla el inconveniente de coincidir, en cuan 
to postura al menos, con las posiciones de la escuela psicoana- 
lltica y llevar, aunque fuese ahora con una metodologla psicomê 
trica, a concebir la creatividad como una soluciôn a un conflie 
to motivacional o de tensiones. Por otra parte, el material con 
que se realizan los trabajos estâ ya orientado a una actividad 
cognitiva y no a una proyecciôn motivacional.
El resultado es que Guilford realiza una teorla cognit^ 
va y psicomêtrica de la creatividad. Mediante el uso del anâli­
sis factorial, pretende darnos una explicaciôn de la dèmensiona 
lidad total de la creatividad. Manteniendo, pues, la hipôtesis 
de que la creatividad es una funciôn intelectual intenta défi—  
nir teôrica y opérâtivamente una "estructura del intelecto"(30) .
La obra de Guilford The Nature of Human Intelligence —  
(31) consta fundamentalmente de cuatro partes. Una primera, in- 
troductoria, en la que Guilford interpréta el desarrollo histô- 
rico de los estudios sobre la inteligencia, la metodologla expe 
rimental que se ha usado para su estudio y, finalmente, las teo 
rias factoriales de la inteligencia, para acabar con el objeti-
(30) Cf. GUILFORD, J.P.: "The structure of intellect". Psycholo­
gical Bulletin. Vol. 53., 1956.
(31) Cf. GUILFORD, J.P.: "The Nature of Human Intelligence". Me
Graw-Hill. International Student Edition. New Yor)c, 1971.
-55-
vo de su llbro: el modelo de "Estructura del Intelecto". Y esto 
es lo que Guilford desarrolla pormenorizadamente en la sequnda 
parte, ya que la tercera y cuarta no son sino corolarios de su 
teorla; esto es, las impiicaciones que la "estructura del inte­
lecto" tiene en la teorla psicolôgica desde la percepciôn, apren 
dizaje y memoria hasta en soluciôn de problèmes; y, como ûltimo 
corolorërio, los condicionantes de la inteligencia, como heren- 
cia, amblente, desarrollo e involuciôn.
La estructura del intelecto es calificada por Guilford 
como un modelo morfolôgico que opone a los modelos jerSrquicos 
de factores, taies como los de Burt y Vernon. En el momento en 
que Guilford, en los ahos cincuenta, se interesô por sistemati- 
zar los factores de inteligencia, se encontrô con una cantidad 
de experiencias sobre el anâlisis factorial de los tests de In­
teligencia que arrojaban una considerable duda sobre la apllca- 
bilidad de la estructura jerârquica, y la principal de ellas —  
era que casi ningûn estudio podîa sustentar la existencia de un 
factor general, sino que, por el contrario, los experimentos -- 
tendlan a establecer que cada factor se limitaba a un pequeho - 
nûmero de tests en cualquier anâlisis. Por otra parte, aparecîa 
una ponderable generalidad de todos los factores. A esto se aha 
dla que muchos factores presentaban propiedades paralelas. To— - 
das estas cosas eran poco coherentes con un modelo jerârquico.
Frente al modelo jerârquico, la "estructura del intelec
to" parte de la inter^esecciôn de très parâmetros distintos ; ---
operaciones, productos y contenidos. Dentro de cada uno de es—  
tos parâmetros se sehalan diversas categorlas que vienen ordena 
das lôgicamente, segûn piensa el autor. Las operaciones menta—  
les que pueden distinguirse son cinco; conocimiento o cogniciôn, 
memoria, producciôn divergente, producciôn convergente y évalua 
ciôn. El conocimiento actualize el saber de que se dispone en - 
la memoria; mediante el pensamiento divergente es posible 11e-- 
gar a muchas nuevas ideas y, por medio del pensamiento conver—  
gente, los raciocinios abocan en una idea ; finalmente, la eva-^ 
luaciôn informa de cuâl es la mejor idea o la mâs verdadera. To
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das estas operaciones dan lugar a los productos; pueden aislar- 
se unldades, formarse clases, establecerse relaclones, construir 
se sistemas, producirse transformaclones y deducirse implicacio 
nés. Por ûltimo, de los productos derivan los contenidos del —  
pensamiento; los plSsticos, necesarios en las artes de este ti­
po; los simbôlicos, en la matemâtica, por ejemplo; los semSnti- 
cos, en el lenguaje; y los de conducta en las relaciones socia­
les. La intersecciôn de los cinco tipos de procesos mentales, - 
con las sels clases de productos y las cuatro de contenidos da 
lugar a un total de 120 factores o aptitudes.
Desde que la concepciôn de la "estructura del intelecto" 
es a modo de marco de referenda para las aptitudes intelectua- 
les, este modelo ha servido para la funciôn heurîstica de gene- 
rar hipôtesis con vista a la investigaciôn de nuevos factores. 
Los factores adicionales que fuesen encontrados en la literatu- 
ra psicolôgica tendrîan inmediatamente su lugar adecuado en el 
modelo. Porque el lugar de cualquier factor de inteligencia es­
tâ determinado en el modelo por très ûnicas propiedades: sus —  
operaciones, sus productos y sus contenidos.
Por otra parte, el modelo ha permitido la construcciôn 
de tests para factores todavla no demostrados. De este modo, se 
gûn la opiniôn de Guilford, aunque el modelo de la "estructura 
del intelecto" no sea la ûltima palabra, ha servido, si*i embar­
go, en su propôsito de guiar la investigaciôn. Sobre todo, cuan 
do sus conceptos pueden ahadir un considerable nuevo significa­
do a los viejoÿ y nuevos hallazgos psicolôgicos obtenidos por - 
otros métodos. Y este séria el caso de la creatividad.
Guilford trata, muy acertadamente, de modo conjunto, la 
soluciôn de problèmes y la producciôn creativa, porque tienen - 
tanto en comûn que, bâsicamente, son el mismo fenômeno. En toda 
soluciôn de problèmes hay alguna producciôn creativa, y toda —  
producciôn creativa viene, de un modo u otro, a resolver un pro 
blema. En este punto Guilford senala, muy acertadamente, que en
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atnbas actlvldades la memoria se implica como transferencia de - 
aprendizaje, no como repeticiôn de aprendizaje, porque en tal - 
caso no s61o no habria producciôn creativa ni siquiera soluciôn 
de problema. Con ello Guilford da a entender, en contra de lo - 
que muchos piensan, que problema es sôlo lo que se présenta en 
un planteamiento nuevo y, por ello, requiere una nueva produc—  
ciôn. Finalmente, si examinâmes, dice Guilford (32), los ingre- 
dientes de ambas actividades veremos que tienen mucho en comûn. 
Guilford enfonces compara los factores y los pasos de los proce 
SOS de ambas actividades hasta llegar a un modelo general de so 
luciôn de problèmes. Lo que a Guilford se le escapa, una y otra 
vez, es si el modelo funciona en un sistema cerrado, cuya maxi­
ma expresiôn séria el câlculo, o si, por el contrario, funciona 
en un sistema abierto, en donde el câlculo no es posible y ha - 
de hacer su apariciôn la creatividad.
Algo de ello intuye Guilford cuando nos dice; el modelo 
no muestra ninguna distinciôn entre la producciôn convergente y 
divergente. Las estaciones de producciôn en el modelo represen- 
tan actualmente a ambos. La diferenciaciôn crîtica de las dos -
clases de operaciones estâ en que la clase de respuesta es ---
completamente especificada en la producciôn convergente y no lo 
es en la divergente. Si se preguntara el nombre de un escritor 
americano que viviô en la primera mitad de la présente centuria, 
se tendria un nûmero de alternatives lôgicas y se podria escri-
bir un nûmero de nombres. Si se preguntara, sin embargo, el ---
nombre de una novelista americana que viviô en la primera mitad 
de este siglo y que escribiô una historié acerca de un arzobis- 
po, se tendria que contestar "Willa Gather". El primer caso es 
producciôn divergente; y el segundo, convergente. Excepto las - 
diferencias en requerimientos con un filtro mâs restrictivamen- 
te evaluative en el segundo caso, como determinado por el nûme­
ro de las especificaciones, los acontecimientos psicolôgicos —  
son los mismos (33).
(32) GUILFORD, J.P.; op. cit. pâg. 312.
(33) GUILFORD, J.P.; op. cit. pâg. 316.
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Por ello, para Guilford no queda otro recurso para mar- 
car las diferencias que estudiar los papeles que juegan la mot^ 
vaciôn, la informaciôn, la intuiciôn y la flexibilidad en correc 
ciôn con la producciôn divergente. Por un momento parece que —  
Guilford va a abandonar el enfoque diferencialista de aptitud - 
para resolver el problema experimentalmente, tomando como varia 
bles las diversas funciones psicolôgicas. Pero ni hay una enume 
raciôn de ellas, sino que se mezclan desordenadamente funciones 
con actos, ni se acude a los modelos expérimentales de ellas, - 
ni al final se renuncia a no reificar un nuevo constructo como 
aptitud creativa. Mediante el anâlisis factorial, Guilford ana- 
de a los factores de inteligencia, o "viejos factores", los fac 
tores de creatividad, o "nuevos factores". Con ello se intenta- 
ba la mâs ambiciosa sistematizaciôn de las aptitudes intelectua 
les.
Hemos visto que el intelecto puede realizar, segûn Gui^ 
ford, cinco tipos diferentes de operaciones: conocimiento, memo 
ria, producciôn convergente, producciôn divergente y evaluaciôn. 
Todas estas operaciones contribuyen a su modo a la creatividad. 
El conocimiento en cuanto al establecimiento de clasificaciones, 
relaciones e implicaciones entre los contenidos de nuestro apren 
dizaje hace posible el desarrollo de una capacidad de descubrir 
y planificar. Asl, las asociaciones y estructuraciones configu- 
racionales aprendidas pueden convertirse en otras nuevas. Tênga 
se en cuenta que lo que Guilford define como operaciones cogni- 
tivas es, precisamente, ese establecimiento de clasificaciones, 
relaciones e implicaciones, y no exactamente el almacenaje del 
aprendizaje.
Por ello, ademâs del conocimiento, Guilford senala la - 
memoria como elemento importante en la creatividad. Podriamos - 
decir que esta creatividad no es de la nada, sino de unos cono- 
cimientos previamente almacenados.
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La memoria, concebida como pensamiento reproductivo, se 
ria lo mâs alejado de la creatividad. Sin embargo, cuando no se 
pretende la soluciôn del problema mediante la reproduce iôn de — 
una fôrmula o configuraciôn ya adoptada y estableclda, sino co­
mo reproducciôn del material, esto es, de los contenidos sobre 
los que actûe eî pensamiento, entonces la memoria se hace impre£ 
cindible en el pensamiento creativo. Lo esencial de la memoria, 
sin duda, es la reproducciôn o vuelta a reproducir. Lo esencial 
de la creatividad es la producciôn nueva, la nunca producida an 
teriormente. En este sentido, memoria y creatividad aparecen co 
mo contradictories. Pero no se trata de esto, se trata sôlamen- 
te de que la producciôn creativa trabaja sobre los contenidos - 
que la memoria reproduce.
Un paso mâs allâ de la memoria, y todavla anterior a la 
producciôn creativa, es lo. que Guilford llama producciôn conver 
gente. Aqul el pensamiento no se limita a reproducir ni conten^ 
dos ni configuraciones o estructuraciones. Se trata, fundamen—  
taImente, de la actividad lôgica del pensamiento en su sentido 
mâs estricto; esto es, de su capacidad deductiva. Es, nos dirâ 
Guilford, capacidad de ordenar datos y capacidad de transformer 
los.
Sin embargo, dentro de esas capacidades, se da una lim^ 
taciôn esencial que se pone de manifiesto cuando existe una so­
luciôn ûnica. Este concepto de soluciôn ûnica viene a enmasca-- 
rar y confundir el marco esencial de la producciôn convergente. 
Existe una soluciôn ûnica, pero esto es consecuencia, précisa—  
mente, del proceso deductivo. Si existe una soluciôn ûnica es - 
porque la deduceiôn parte de un sistema consistante, independien 
te y complete de postulados. Esto, expresado con otras palabras 
y de un modo mâs claro, équivale a decir que se trata de un sis 
tema cerrado. Porque es precisamente el sistema cerrado del câl_ 
culo lo que caracteriza la producciôn convergente, ya que, en - 
un sentido estricto, la soluciôn ûnica puede darse o no. No ol-
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videmos que una ecuaclôn de segundo grado puede tener dos solu- 
çiones. Es pues, la propledad de sistema cerrado, considerado - 
en el sentido expuesto, mâs que la soluciôn ûnica^lo definito—  
rio esencial de la producciôn convergente.
Pero, aunque en Guilford se contraponen pensamiento créa 
tivo y producciôn convergente, no cabe duda que la aptitud de—  
ductiva e, incluso, su manifestaciôn mâs estricta, como es el - 
câlculo, son un apoyo indiscutible de toda producciôn creativa.
No es contra la lôgica, sino mâs allâ de èlla, en donde 
se mueve el campo de la creatividad. Si antes decîamos que sin 
la reproducciôn de los contenidos de nuestro aprendizaje habria 
que hablar de creaciôn de la nada, mâs que de creatividad, aho­
ra tenemos que decir que sin aptitud deductiva se harla diflcil 
tambiên la creatividad. Si las operaciones de conocimiento, de 
memoria y de producciôn convergente son necesarias como bases - 
sobre las que se edifique la creatividad, la producciôn diver—  
gente es ya algo que se instala en la esencia de la creatividad 
misma, de tal manera que no es raro que creatividad y producciôn 
divergente vengan a identificarse en el pensamiento de Guilford.
De nuevo Guilford, en lugar de considerar las situacio- 
nes de sistema cerrado o abierto, acude al producto como tal y 
contrapone ahora la diversidad de soluciones posibles frente a 
la soluciôn ûnica.
Finalmente, la operaciôn de evaluaciôn es de suma ---
importancia porque debe actuar a lo largo de todo el proceso - 
creativo. Très momentos son esenciales en la operaciôn évaluati^ 
va; consideraciôn de la situaciôn previa en cuanto capacidad de 
establecimiento de problemas y cuestiones que serân el origen - 
o punto de arranque de la actividad creativa, comprobaciôn de - 
los pasos del proceso y, finalmente, evaluaciôn de la adaptaciôn 
de la soluciôn aportada como nueva.
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7. La situaciôn actual
Una nueva reconsideraciôn metodolôgica del problema de 
la introspecciôn marca hoy un camino diferente de un neoconduc 
tismo en el sentido clàsico. Lo esencial ahora no son los cons . 
tructos hipotéticos, aunque puede seguirse hablando de ellos.
Lo esencial ahora es admitir el informe introspect ivo, como un 
informe experimental mâs, y las respuestas interiores, sean de 
tipo sensorial o simbôlico, como respuestas que han de tenerse 
en cuenta y estudiarse iguaImente que lo son las respuestas —  
efectoriales.
Muy reciéntemente, Sternberg (34) ha senalado la nece­
sidad de realizar un estudio experimental de la inteligencia - 
frente a los estudios diferenclalistas y, como consecuencia de 
ello, la necesidad de dejar a un lado la técnica matemâtica —  
del anâlisis factorial, para venir al estudio de los anâlisis 
de varianzas como mâs adecuados a los tratamientos expérimenta 
les.
Sternberg no se refiere al estudio de la creatividad, 
sino de la inteligencia. Pero con su obra nos senala claramen­
te cuâl es el corazôn de la situaciôn actual en lo que se re—  
fiere a nuestro tema.
Se trata, pues, ahora, de cambiar el camino cientlfico 
de estudiar la creatividad. Frente a la consideraciôn exclusi- 
va de respuestas pûblicamente observables y, por tanto, de una 
manera u otra, de carâcter efectorial, la consideraciôn tambiên 
de las respuestas de la experiencia interior, segûn la nueva - 
metodologla de la introspecciôn. Frente a la posiciôn diferen- 
ciallsta, que induce la acciôn de un constructo hipotêtico pa­
ra explicar las diferencias entre sujetos en cuanto a realiza- 
ciones de tests de resultados, un enfoque estrictamente exper^
(34) STERNBERG, R.J.: "Intelligence and its Measurement : A ---
Compenential Approach". Actas del XIX Conqreso Internaçio- 
nal de Psicologîa Apiicada. Munich, 1.978.
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mentalista que busqué las funcionalidades entre variables inde- 
pendientes y dependientes con la intenciôn de dilucidar el pro­
ceso y las regulaciones por los que el proceso se rige. Final—  
mente, el abandono de la técnica del anâlisis factorial para —  
buscar têcnicas mâs apropiadas al enfoque experimentalista, en­
tre las que se cuentan, sin duda, las diversas manifestaciones 
del anâlisis de varianza.
Los intentos, dentro de esta nueva postura, han sido va 
rios, aunque todavla son muy pocos. Herbert Simon (35) ha inten 
tado este camino utilizando la técnica de simulaciôn de modelos. 
Simon, siguiendo el mêtodo experimental, comienza por enunciar 
dos hipôtesis que ha de verificar después precisamente en los - 
modelos simulados. La primera hipôtesis es que los procesos que 
el individuo realiza en la producciôn creativa no son distintos 
de los procesos ordinarios de la soluciôn de problemas. La se—  
gunda hipôtesis es de menos relevancia; el proceso creador es - 
fundamentalmente el mismo con independencia de la materia a la 
que se aplica. De una manera concreta, Simon establece hipotêtjL 
camente, como hemos senalado pâginas atrâs, que el proceso es - 
esenciaImente el mismo en el arte que en la ciencia.
Por este cëimino Simon consigne senalar lo que êl llama 
condiciones del pensamiento creativo; esto es, inteligencia su­
perior, problema reciên descubierto, oportunidad de observer fe
nômenos nuevos, un nuevo instrumento analîtico y una combina---
ciôn de perspectives desde diferentes campos. Pero êstas son —  
las condiciones. La creatividad en si es un desarrollo posterior 
de los aprendizajes o hâbitos de soluciôn de problemas y de mo- 
tivaciôn personal. En quê consista ese desarrollo posterior de 
los hâbitos de soluciôn de problemas es, en definitive, contes­
tar a lo que es en realidad el proceso creador.
Otras posturas, dentro de la posiciôn experimentalista 
actual, siguen la tradiciôn de la metodologla experimental. Un 
ejemplo de ello es el trabajo que pretendemos exponer aquî.
(35) SIMON, H.A.; op. cit., pâg. 49.
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8. Un enfoque apiIcado
Si historiaa hacemos, nos es necesario resenar aqul una 
posiciôn que se sépara bastante de la problemStica que la psi- 
cologla cientlfica senala hoy en la creatividad. Se tiende aqul 
a pasar por alto los problemas teôricos y a atender mâs bien a 
la prâctica de la creatividad. Esta es la posiciôn que adopta, 
en definitive, lo que se ha llamado "heurîstica".
Segûn Lôpez Nomdedeu (36), la heurîstica surge de la ne 
cesidad de encontrar en el hombre una actividad creadora y del 
estudio de las têcnicas para fomenterla. Para este autor, la pa
labra creatividad se aplica a dos nociones distintas : a l a s ---
aptitudes creativas y a las têcnicas que pueden desarrollarla. 
En el primer caso, dice, el uso de la palabra creatividad es —  
exacto, y hace referencia a la aptitud que posee un individuo o 
un grupo para producir de un modo ordenado. En el segundo caso 
aparecerla la palabra creâtica, propuesta por Veraldi (37), pa­
ra designar las têcnicas que tienen por objeto analizar, siste- 
matizar y favorecer la creatividad.
Fustier (38), por su parte, habla de heurîstica, como
ciencia del descubrimiento, y de heurîstica funcional, como ---
ciencia de la construcciôn de los ûtiles destinados a desempe—  
nar una funciôn. Y, como senala Lôpez Nomdedeü, tanto la creât^ 
ca como la heurîstica funcional encierran una misma ideas ambas 
se refieren a la metodologla del descubrimiento o de la resolu- 
ciôn de problemas y, por ello, forman parte del gran esfuerzo - 
de la metodologla cientlfica.
(36) LOPEZ NOMDEDEU, G.: Teorla y prâctica de la creatividad.
Rev. Esp. de Pedagogla. Nûm. 128. Madrid, 1974. pp. 448
y ss.
(37) VERALDI, G. y B.: Psicologîa de la creaciôn. Edic. Mensaje
ro. Bilbao, 1974. p. 39.
(38) FUSTIER, M.: Exercices Pratiques de Créativité. Initiation
à l^heuristique fonctionnelle. 4eme edic. Editions S.M.E. 
Lyon, 1975.
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Lôpez Nomdedeu, siguiendo a Claude Bernard, senala très 
fases en el proceso del descubrimiento: la observaciôn de los - 
hechos, la bûsqueda de las hipôtesis y la comprobaciôn de las - 
hipôtesis, y ahade que la segunda fase, la bûsqueda de hipôte—  
sis, no ha sido objeto de estudio por las tendencias intelectua 
les que se han preocupado por el proceso del descubrimiento y - 
que incluso la investigaciôn cientlfica, nacida en el siglo XIX, 
y que implica una metodologla précisa, sigue dejando al azar la 
bûsqueda de hipôtesis.
Los métodos heurlsticos pretenden que la bûsqueda de —  
hipôtesis deje de ser un enigma y que pueda ser el resultado de 
una metodologla voluntaria encaminada a favorecer la apariciôn 
de la creatividad. Con este propôsito, en 1.945, los americanos 
comenzaron una serie de investigaciones orientadas a encontrar 
el mecanismo de la creatividad cientlfica y poner en marcha los 
métodos que permitiesen acelerar el descubrimiento de las hipô­
tesis, llegando a determinar très fases en el mecanismo de la - 
creaciôn. Estas très fases son: la primera, la fase lôgica, ca- 
tacterizada por la definiciôn del problema, el acopio de datos 
y la bûsqueda de la soluciôn; la segunda, la fase intuitive, —  
que tiene lugar en el inconsciente, se caracteriza por dejar a 
un lado el problema, lo que provoca la maduraciôn del mismo y - 
aboca en la iluminaciôn o intuiciôn de la soluciôn; y la terce­
ra, la fase crîtica, caracterizada por la puesta a punto y la - 
verificaciôn.
El momento culminante de la creaciôn estâ en la ilumina 
ciôn, y su mecanismo, dice Lôpez Nomdedeu, parece resistirse a 
todos los intentos hechos para dominarlo. Y son, precisamente, 
los métodos heurîsticos los que tratan de provocar esta ilumina 
ciôn sondeando la intuiciôn y el inconsciente, basados en postu 
lados muy diferentes de los preconizados por los métodos tradi­
cionales. Los postulados que cita, recogidos de la obra h ' inven- 
tique de Kaufmann, Fustier y Drevet, son los siguientes: 1) el
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proceso que conduce al descubrimiento puede ser reproducido vo- 
luntariamente; 2) este proceso es el mismo en todas las disci—  
plinas; 3) el descubrimientd se hace de modo inconsciente; 4) - 
para accéder al inconsciente hay que liberar la mente de sus —  
inhibiciones; 5) el descubrimiento se realizar en un clima tran 
quilo, gozoso, apasionado; 6) no son expertos los que hacen los 
descubrimientos (la erudlciôn y la capacidad de crear no se su- 
perponen necesarlamente); 7) la fantasia favorece el descubri—  
miento; 8) el descubrimiento nace de la bisociaciôn (esto es, - 
del encuentro de dos conceptos, dos teorlas, dos experiencias, 
etc., diferentes que dan nacimiento a un tercer ser tambiên di­
ferente) ; y 9) el grupo pluridisciplinario es la unidad opera—  
cional deldescubrimiento (es decir, que diferentes tipos de co- 
nocimientos, de estrategias de razonamiento, de personas, etc., 
se complementen).
En conexiôn con esta concepciôn estâ la de G. y B .  Ve—  
raidi. Ya hemos senalado antes que estos autores proponen util^ 
zar la palabra creâtica para designar "las têcnicas orientadas 
a analizar, sistematizar y, si fuese posible, favorecer la créa
tividad" (39), y, tras indicar que son diversos los métodos :
emplricos encaminados a poner en marcha el proceso creador, se 
détienen, principeImente, en el estudio del "brain-storming", - 
de la "sinéctica", del "che)c-list" y del "anâlisis funcional".
El brain-storming es una técnica ideada y aplicada por 
A.F. Osborn y cuyo objetivo, definido por su propio creador en 
su libro "Applied Imagination" es hacer que cada cual descubra 
sus propios recursos y aprenda a explotar al mâximo sus faculta 
des imaginativas.
La sinéctica consiste en la -cômbinaciôn de elementos -- 
aparentemente heterogêneos. Esta técnica, ideada por W.J.J. Gor 
don (40), se basa en el supuesto de que la creaciôn y la Inven- 
ciôn son de origen inconsciente e irracional. Como senala su —
(39) VERALDI, G. y B. ; op. cit., pp. 39 y ss.
(40) Cf. GORDON, W.J.J.: Synectics; The Development of Creative 
Capacity. N. York. Harper and Row, 1961.
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creador, es una técnica que apunta hacia el empleo consciente - 
de los mecanismos psicolôgicos subconscientes que gobiernan to­
da actividad creadora. En definitiva, el principio bSsico de la 
sinéctica consiste en hacer que afloren en la conciencia todas 
las ideas ocultas en los niveles profundos de la personalidad - 
mediante asociaciones espontâneas de palabras, imSgenes e ideas.
La técnica del "chek-list" consiste en formuler una pre 
gunta o presenter una situaciôn y pasar revista, de modo espon- 
tâneo y asistemStico, a todos los elementos que tengan relaciôn 
con ella^ Finalmente, el anâlisis funcional, expuesto por R.P. 
Grawford en su libro "Teenies of Creative Thinking" (41), tiene 
por finalidad conseguir que surjan todos los datos relativos a 
un problema en funciôn de un objetivo propuesto y, a continua—  
ciôn, seleccionar las posibles soluciones.
(41) Cf. GRAWFORD, R.P.: Teenies of Creative Thinking. N. York. 
Hawthorn, 1954.
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III. EL ENTRENAMIENTO DE LA CREATIVIDAD
Hasta ahora nos hemos planteado, en un piano teôrlco y —  
sincrônico, la problemStica del concepto cientlfico de la crea­
tividad. Nuestra conclusiôn ha sido una concepciôn experimenta­
lista. Ante posiciones de tipo humanlstico, como las de los ---
psicôlogos fenomenolôgicos o psicoanallticos, después de una —  
crîtica, hemos abogado por un modelo teôrico construido con de- 
finiciones operatives, con un anâlisis de variables que puedan 
relacionarse funcionalmente y con un modelo de las relaciones - 
funcionales que sea verificable en la experimentaciôn.
Pero todavla mâs. Dentro de una posiciôn cientlfica, —  
hemos descrito y criticado las posiciones del enfoque diferen—  
cialista en cuanto que estas hacen posible la clasificaciôn y - 
selecciôn, pero no propiamente el conocimiento del proceso y la 
manipulaciôn de las variables comprometidas con él. Esto ademâs 
del problema, siempre inherente a las concepciones diferencia—  
listas, de reificar, como realidades psicolôgicas, constructos 
puramente lôgicos encaminados a servir de base o fundamentaciôn 
a las clasificaciones diferenciales.
De todo ello resultaba una posiciôn alternativa, estric 
tamente experimental, en que la creatividad no era concebida co 
mo una aptitud en el sentido de una realidad psicolôgica nueva 
independiente de las funciones psicolôgicas générales. Por el - 
contrario, la creatividad se concebia como una estructuraciôn - 
especial de las funciones psicolôgicas que, por ser una estruc­
turaciôn diferente a la del pensêuniento productivo convergente, 
permitla la soluciôn de problemas en las circunstancias de sis­
tema abierto. Analizando todavla mâs, senalâbamos como elemento 
formai déterminante de la estructura el especial énfasis que la 
flexibilidad ocupaba frente a leyes de pregnancia o cierre ya - 
desde la actuaciôn de la funciôn perceptiva. El anâlisis de c6- 
mo han de estructurarse las diversas funciones psicolôgicas gé­
nérales, desde el condicionamiento senso-motor, percepciôn, me-
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morla, hasta la soluciôn de problemas, es algo que tendremos —  
que exponer al proponer nuestra hipôtesis y al detallar el dese j 
no experimental del presente trabajo.
Fuera ya de esta consideraciôn sincrônica del concepto 
de creatividad, se hacla necesario una consideraciôn diacrônica 
del mismo, con el fin de llegar a una mayor aclaraciôn con el - 
estudio de la evoluciôn de los paradigmes y modelos de la teo—  
rla psicolôgica en cuanto han determinado una evoluciôn y acer- 
camiento a la concepciôn de la creatividad. No sôlo se conoce - 
el concepto de algo analizando sus componentes, sino tambiên —  
considerando su proceso genêtico. Para ello hemos expuesto, en 
el capltulo anterior, las concepciones de la creatividad en las 
diversas Escuelas de Psicologîa cientlfica.
Pero la intenciôn del présente trabajo no es la exposi- " 
ciôn teôrica del concepto cientlfico de la creatividad, sino el 
intento de verificaciôn experimental de la aplicaciôn de ese —  
concepto cientlfico positivo de creatividad en la ejecuciôn de 
un entrenamlento del pensamiento creativo.
Nos hace falta, entonces, considerar ahora los diversos 
intentos que la psicologîa ha realizado en la ejecuciôn de un - 
entrenamlento de creatividad. HabrS que ponderar y evaluar sus 
resultados y relacionarlos con el modelo teôrico cuya aplicaciôn 
ha sido déterminante dè los mismos. Si después de ello no encon- 
tramos una estructuraciôn metôdica (que sea en el terreno de la 
aplicaciôn, sin duda, pero cientlfica) y si después de ello no 
encontramos unos resultados cientlficamente vSlidos, tendremos 
que exponer la estructuraciôn del tratamiento de la creatividad 
que nosotros proponemos aqul y que intentâmes verif icar como aJL 
go deducido en el mundo de las aplicaciones prScticas a partir 
de nuestra concepciôn cientlfica de la creatividad.
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1. El entrenamiento de aptitudes
Guilford (1) piensa que la posibilidad de un entrena---
miento de la créâtIvidad nace, preclsamente, de la consideraciôn 
de la estructura del intelecto. Si podemos distinguir en el pen
samiento una serie de componentes, serS mSs fScil buscar el --
desarrollo adecuado del que nos interese.
El planteamiento de Guilford parece muy sugestivo. Ense 
nar a pensar es cosa dificil. De ello tienen larga, y muchas ve 
ces frecuente, experiencia aquellos que se dedican a la ensenan 
za. El fracaso en el intente de ensenar a pensar estâ claro pa­
ra Guilford, pero estâ tambiên en intima relaciôn con su posi—  
ciôn teôrica. Estâ claro porque, para Guilford, es imposible en 
senar a un mismo tiempo una serie grande de habilidades. Debe 
mos conocer los componentes y cuâl de ellos es el que queremos 
desarrollar.
Hasta aqul el planteamiento no tendria nada que objetar. 
Lo que serâ discutible y constituirâ la clave del ângulo es que 
esa habilidad se conciba como una aptitud. De ahi, sin duda, —  
tendrân que nacer las objeciones.
La posiciôn de Guilford es inequlvoca. A renglôn segui- 
do de darnos la soluciôn de analizar los componentes, anade que 
a lo largo de los ûltimos veinte anos, numerosas investigacio—  
nés llevadas a cabo por el mêtodo del anâlisis factorial ban ve- 
rificado la existencia de unas sesenta destrezas diferentes en 
relaciôn con las actividades intelectuales. Entonces, las posi- 
bilidades y têcnicas de entrenamiento de la creatividad nacerân, 
en la concepciôn de Guilford, de su famosa "estructura del inte 
lecto", a la que hemos hecho ya referenda en nuestro trabajo.
(1) GUILFORD, J.P.î "Frontera del pensamiento que los profesores 
deberian conocer". The Reading Teacher. 13. pp. 176-182, —  
1963.
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Todas las aptitudes intelectuales se agrupan, segGn ---
Guilford y como ya hemos indicado anteriormente, en cinco cla—  
ses segGn la operaciôn que en ellas se involucre. Asl aparecen 
los grupos de aptitudes cognoscitivas, de memoria, de producciôn 
convergente, de producciôn divergente y de evaluaciôn o pensa—  
miento crîtico.
Conviene tambiên analizar la clase de material en el —  
que la informaciôn estâ vertida: figurative, abstracto (ya sea 
simbôlico o semântico), comportcunental, que actuarla sobre la - 
informaciôn de nuestra conducta y la de los demâs.
Hay que analizar tambiên los "moldes" en que los indiv^ 
duos vierten la informaciên que reciben: unidades, clases, rela 
clones, sistemas, transformaciones e implicaciones.
Combinando operaciên, contenido y producto aparecerlan
las diversas clases especificas de aptitud a entrenar; por ---
ejemplo, aptitud para conocer unidades semânticas o, por ejemplo, 
producciôn divergente de transformaciones semânticas, que se ha 
llamado corrlentemente originalidad.
A continuaciôn Guilford apiica su complicado modelo de
"estructura del intelecto" para entrenar a un sujeto en un ---
aprendizaje determinado, por ejemplo, la lectura. Por ello, lo 
primero de todo es conocer dônde se sitGa este aprendizaje; es 
decir, quê aptitud o aptitudes es o son responsables del apren­
diza je de la lectura. Guilford encuentra dos: conocimiento de - 
unidades figurativas (que ocuparla la casilla superior izquier- 
da en el modelo) y conocimiento de unidades simbôlicas (que ocu 
parla un lugar colindante a la derecha de la anterior).
Pero no son sôlo estas dos aptitudes. Otras muchas coo- 
peran al aprendizaje y desarrollo de la lectura: comprensiôn de 
ideas de clase, transformaciones de significado, etc. Para Guil
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ford, la cosa se complice todavla mâs. La lectura puede ser ---
simplemente reconocimiento, pero puede ser tambiên despegue de 
lo que lee para desarrollar pensamientos propios.
Y ahora*anade Guilford: "cuando entendemos el intelecto 
de los alumnos como un conjunto organizado de aptitudes diferen 
ciales... nos encontramos en posiciôn privilegiada para decidir 
la clase de ejercicios que se requieren para desarrollar las —  
aptitudes en cuestiôn".
Despuês de ello, para Guilford, sôlo quedan dos proble- 
mas: admitir como un postulado la posibilidad de desarrollo de 
las aptitudes y encontrar las tareas especificas que producirSn 
el desarrollo de las aptitudes especificas. Para esto ûltimo —  
Guilford acudirS a los tests. Si existen tests para evaluar las
aptitudes, las tareas que sirven para la mediciôn, servirSn ---
tambiên para el entrenamiento.
Ahora Guilford senala una serie de tareas para desarro­
llar las diferentes aptitudes. Asl, para producciôn divergente 
de unidades semânticas o "fluidez de ideas", se pide a un suje­
to que enumere todos los usos que pueden darse a un objeto co—  
rriente, por ejemplo, un ladrillo. En el caso de la producciôn 
de relaciones o "fluidez asociativa" se desarrolla con tarea co 
mo determinar los diversos caminos en que podrlan relacionarse 
dos palabras, como, por ejemplo, padre e hija. En el ârea de la 
producciôn convergente se ha de buscar la respuesta correcta, - 
bien sea encontrar el nombre de una clase, ordenar en clases d^ 
versos objetos, encontrar el têrmino de una comparaciôn, etc. - 
Finalmente, Guilford se plantea el problems del desarrollo de - 
las aptitudes en el campo del pensamiento evaluativo o crltico, 
y de nuevo se detiene en examiner las diversas tareas que se —  
han de realizar para el desarrollo de las diversas aptitudes es 
pecîficas y necesarias en el campo de este tipo de pensamiento.
La conclusiôn final a la que nosotros llegamos es que - 
la têcnica de entrenamiento en Guilford estâ, como era obvio es
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perar, en Intima conexiôn con su concepciôn teôrica de la crea­
tividad.
Por un lado, al inscribirse dentro de la posiciôn dife- 
rencialista, las têcnicas de entrenamiento han de hacer ênfasis 
en una adecuada clasificaciôn o taxonomîa de aptitudes. La com- 
plicaciôn de la clasificaciôn de Guilford es lo suficientemente 
grande para infundir dudas no demasiado tenues de las posibili- 
dades de su aplicaciôn de modo econômico y eficaz.
Por otro lado, al pretender Guilford ir mâs allé de la 
puramente taxonômico, no encuentra camino. Pero Guilford no re- 
conoce que tal contrariedad venga dada por la limitaciôn de su 
enfoque diferencialista. En lo experimental hay enfoque funcio- 
nal y, en su virtud, posibilidades de manipulaciôn, de modifica 
ciôn. En lo diferencial no hay ese enfoque funcional y las posi 
bilidades de manipulaciôn o modificaciôn hay que encontrarlas - 
mâs allâ. Lo malo es que ese mâs allé no puede estar fundado en 
el mismo estudio diferencial y, por tanto, se hace sin fundamen 
to.
Y, efectivamente, sin fundamento es el admitir como un 
postulado que las aptitudes pueden desarrollarse por entrenamien 
to. Con la misma razôn, dentro naturalmente del enfoque diferen 
cialista, muchos psicôlogos senalaron que el cociente intelec—  
tuai no podia modificarse por mucho entrenamiento a que se some 
tiera el sujeto. Lo diferencial es taxonômico, clasificatorio y, 
si se quiere, sincrônicamente estructural. Por tanto, queda fue 
ra de tal enfoque lo funcional. Nada puede cambiarse en funciôn 
de otra cosa que se modifique. Toda relaciôn etiolôgica queda - 
fuera del enfoque. Ahora bien, si se pretende esa modificaciôno 
manipulaciôn, no puede fundarse dentro de lo aportado por el —  
enfoque diferencialista, de ahi que se quede sin fundamento.
Y por carecer de fundamento, el afirmar desde el enfoque 
diferencialista que una aptitud puede modificarse con el entre-
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namiento, o que no puede modificarse por entrenamiento alquno, 
no puede ser mSs que un postulado, porque no hay fundamento en 
la teorîa para afirmar una cosa u otra.
Pero, ademâs del postulado, Guilford tiene que acudir 
a algo que es dificil de deslindar de un autêntico circule vi- 
cioso. Mediante unos tests se ha llegado a establecer una cla­
sif icaciôn diferencialista y, por ello, la posibilidad de una 
evaluaciôn dentro de cada uno de los tôrminos de esa clasifica 
ciôn. Llevando las cosas a un extreme podrlames decir: unos —  
tests fundamentan la definiciôn de un factor, y porque esos —  
tests saturan en ese factor son considerados las operaciones —  
convenientes para el desarrollo de la aptitud definida por di- 
cho factor.
Naturalmente que Guilford se salvarS pretendiendo que 
lo que hacen los tests es définir la serie de operaciones que 
es necesario desarrollar por entrenamiento. Esto, sin duda, es 
verdad. Pero, sin embargo, de una manera o de otra, serâ difi­
cil negar toda la sombra de circularidad.
Finalmente tenemos todavla que oponer una objeciôn a - 
la teorla del desarrollo de la creatividad (y de las aptitudes 
en general) que nos propone Guilford. En una posiciôn experi—  
mentalista, nos acercamos mucho o poco al proceso. Entonces su 
ponemos que al cambiar el proceso, por entrenamiento, consegu^ 
remos cambiar los resultados. Esto, a todas luces, es vâlido.
Pero el enfoque diferencialista tiene necesariamente - 
que adoptar otra estrategia. Define y mide una supuesta acti—  
tud por unos resultados. No sabe realmente cômo es el proceso, 
y lo ûnico que puede hacer es intentar modificar los résulta—  
dos, suponiendo entonces que ha modificado el proceso.
Pero esto présenta muchos inconvenientes. En primer lu 
gar, actuarê a ciegas, no sê quê tengo que modificar en el pro
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ceso para que se modifIquen los resultados. Las posibilidades - 
de entrenamiento son muy pobres. Son, sin duda con todos los le 
nitivos que quieran aducirse, un poco a ciegas. Y, finalmente, 
no sê si la modificaciôn de los resultados se debe realmente a 
la modificaciôn del proceso o a otra cosa. Puede, entonces, que 
el entrenamiento en creatividad no sea tal entrenamiento de esa 
aptitud, sino el entrenamiento en resolver tests, o en la moti- 
vaciôn de resolverlos o hacer tareas, etc., etc.
La conclusiôn es que el entrenamiento de la creatividad, 
desde la posiciôn de Guilford, necesita demostrar cientîficamen
te los siguientes extremos; Primero, que la modificaciôn o ---
desarrollo de la aptitud puede darse. Segundo, cômo desmostrar 
que se desarrolla tal aptitud y ho otra cosa. Tercero, por quê 
unas tareas modifican una aptitud si no se conocen las relacio­
nes funcionales.
2. El entrenamiento holtstico de la creatividad.
En el verano de 1.962, en el Gifted Child Quarterly (2), 
E. Paul Torrance escribia un articule cuyo tltulo era el plan—  
teamiento de un diseno experimental. Efectivamente, lo que se - 
pregunta Torrance es si debe dejarse al azar el desarrollo de - 
la creatividad. Pero esta cuestiôn es lo mismo que suponer una 
hipôtesis nula en la que no se darlan diferencias entre los que 
son dejados al azar y los que son sometidos a un entrenamiento, 
en cuanto al desarrollo de la creatividad.
Torrance se muestra claramente partidario de la hipôte­
sis alternative, esto es, que efectivamente hay diferencias sig^  
nifiCativas en cuanto a la creatividad entre aquellos que son - 
sometidos a entrenamiento y los que no. Torrance no lo présenta 
como hipôtesis, sino como algo ya verificado, y para ello aduce 
su propia experiencia y los trabajos de una serie de autores: - 
Maltzman (1960), Parnes (1960) y el mismo Torrance (1961). La -
(2) Cf. n® 6: pp. 41-4
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conclusiôn de Torrance es absolutamente clara: "a mi modo de —  
ver, existe ya una evidencia suficientemente sôlida de que la - 
creatividad no puede dejarse al desarrollo que el azar dicte". 
Lo que dicho en otras palabras es decir que el entrenamiento pa 
ra el desarrollo de la creatividad es posible y debe hacerse.
A partir de aqul, Torrance se dedica a solventar las d^ 
ferentes dificultades que se presentan al entrenamiento de la - 
creatividad. Pero lo que es curioso es que ninguna de ella se - 
refiere exactamente al nudo de la cuestiôn que hemos senalado - 
en nuestra controversia con Guilford. El ha conseguido desarro- 
llos en creatividad, nada importa su fundamentaciôn cientîfica.
Veamos las dificultades y las soluciones que Torrance - 
propone. En primer lugar, aparece una dificultad que, en aigu—  
nos aspectos, es de tipo moral o de procedencia, aunque, por —
otra parte, tiene un claro matiz psicolôgico en lo que a la ---
esencia de la educaciôn se refiere.
SegGn Torrance, muchos maestros desdenan o evitan el —  
desarrollo de la creatividad porque hay que comenzar por ense—  
nar la conformidad, la disciplina y los elementos propedêuticos 
del saber, tales como la lectura, la escritura y el cSlculo. Pe 
ro esto no es vâlido para Torrance, porque, sin duda ninguna —  
con acierto, el autor estima que el desarrollo de las aptitudes 
del pensamiento creativo estâ impiicado en la misma entrana del 
logro de esos objetivos educativos (3). Sin desarrollo de la —  
creatividad el ninom perderâ gran parte de su motivaciôn por el 
aprendizaje de la lectura, la escritura y el câlculo.
Torrance encuentra un apoyo de su argumentaciôn en el - 
hecho constatado de que la creatividad parece sufrir un eclipse 
hacia los 9 ô 10 anos, para reaparecer algunos anos mâs tarde.
(3) Cf. Idem.
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Tal fenômeno, segûn Torrance, no se debe al proceso evolutlvo, 
sino preclsamente al slstema pedagôgico que tendîa a obstacull- 
zar toda actlvldad creadora.
Pero Torrance termina diciêndonos sôlamente que se pue­
de intentar hoy un desarrollo de la creatividad. dC6mo7, ^basSn 
donos en quê teorlas?. De eéto Torrance no nos dice nada. Con - 
Torrance, pues, estâmes mucho mâs lejos que con Guilford. Es —  
verdad que con anterioridad Torrance habla publicado un articu­
le en el Educational Leadership (4) en que intentaba encontrar 
algunas de las cosas que los profesores pueden hacer para el —
desarrollo creativo de sus alumnos. Pero Torrance aqui sôlo ---
atiende a cuestiones planteadas mâs bien desde un punto de vis­
ta humanlstico que cientîfico positive y orientadas a la prâcti^
El uso contante de los tests por parte de Torrance y su 
empeno en llevar a cabo una experimentaciôn de molde diferencia 
lista hace dificil que pudiêramos situar a este autor entre los 
psicôlogos de las tendencias humanlsticas. Sin duda, Torrance - 
pertenece mâs bien a la corriente neoconductista, pero por esto 
precisamente se ve atrapado en la problemâtica de todo neocon—  
ductismo; esto es, la falta de modelos teôricos lo suficientemen 
te experimentados y deducidos de la experimentaciôn, que permi- 
tan la aplicabilidad.
Ante este fallo, Torrance se ve necesitado de ir mâs —  
allâ de lo que la experimentaciôn de su enfoque diferencialista 
permite, y entra en un campo tan extenso y vago que mâs bien —  
tiene que ver con una posiciôn humaniste que con una posiciôn - 
autênticamente cientîfica.
Esta es la ûnicâ manera de poder entender escritos de —  
Torrance tales como "Diez maneras de ayudar a los ninos bien do
(4) Cf. ^Pueden los profesores estimular el pensamiento?". 19 
pp. 156-9. 1961.
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tados a escrlblr y hablar creatlvamente" (5). SI examinamos ca­
da una de estas diez maneras, nos encontraunos sorprendidos tan­
to por la falta de modelos cientîficos como por el uso de têrmi^ 
nos no def inidos operativamente. Veamos la enumeraciôn de las - 
diez têcnicas: Proporcionar materiales que desarrollen la imag^ 
naciôn, proporcionar materiales que enriquezcan la fantasia, de 
jar tiempo para pensar y sonar despiertos, dar a los escritos - 
de los ninos un soporte concreto, aceptar la tendencia natural 
del nino a adoptar una perspectiva diferente, apreciar la autên 
tica individualidad en lugar de sancionarla, procéder con cuida 
do en la côrrecciôn de lo que escriben los ninos, estimular a - 
los'ninos para que hagan juegos verbales, amar a los alumnos y 
hacer que ellos lo perciban.
De toda esta enumeraciôn es dificil encontrar un têrmi­
no que corresponds a una definiciôn operative. Por el contrario, 
muchos, de los têrminos no tendrlan lugar a no ser dentro de una 
posiciôn semejante a las de las psicologlas humanlsticas. tQuê 
otro uso pueden tener têrminos y conceptos como amar a los alum 
nos, individualidad autêntica, tendencia natural del nino, so—  
nar despiertos, etc.?.
Entre los estudios diferencialistas mediante tests de - 
las aptitudes creativas y los estudios correlacionales entre —  
las aptitudes y la inteligencia, y la aplicaciôn al entrenamien 
to de la creatividad se abre un abismo que Torrance tiene que - 
llenar saliendo fuera de su posiciôn psicolôgica.
De todo ello résulta una serie de proposiciones que, le 
jos de ser cientîficas, mâs bien son una especie de consejos pe 
dagôgicos, taies como "trata con respeto las preguntas que te - 
hace", "trata con respeto las ideas imaginativas", etc.
(5) Publicado en el Gifted Child Quarterly. 6: pp. 121-7. 1962.
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Finalmente Torrance termina queriendo determinar los —  
rasgos de personalidad del maestro que impiden el desarrollo —  
creativo. Pero esto es de ftuévo una vuelta al enfoque diferencia 
lista, cuya aplicabilidad encontrarâ de nuevo las dificultades 
ya apuntadas.
En otro lugar (6) Torrance aventura algo sobre cômo la 
ensenanza puede intervenir en el desarrollo de la creatividad. 
Pero cuando esperâbamos la exposiciôn de un modelo teôrico basa 
do expérimentaImente, del que se pudieran deducir manipulacio—  
nés funcionqles de la conducta creativa, nos encontramos con —  
ideas vagas y generates del tipo holista que nada tienen que —  
ver con la aplicaciôn cientîfica de una teorla. Torrance apela 
a que hay variables como mêtodo dialêctico, relaciôn material- 
contenido, actitudes, relaciôn profesor-alumno, que inciden en 
el desarrollo de la creatividad. Por supuesto, pero tcômo?. To­
rrance ha querido hacer un acercamiento a tal pregunta intentan 
do encontrar unos "indicadores" del aprendizaje creativo, pero 
lo dnico que hace es una clasificaciôn de lo que, a juicio de - 
un grupo de alumnos, constituye un indicio para detectar la pre 
sencia del aprendizaje creativo. Con tan poco cientîfico siste- 
ma se llega a establecer unos 230 indicadores que son clasifica 
dos y ordenados alfabêticamente.
De nuevo nos encontramos con una falta absoluta de mode 
lo teôrico, con la falta de una apoyatura experimental y posit^ 
va de tal modelo y con la falta de una deducciôn de aplicabili­
dad de ello. Sin estos requisitos, hablar de una concepciôn ---
cientîfica de la creatividad y su aplicaciôn al aprendizaje es 
absolutamente imposible. Como prueba de ello basta citar alguno 
de estos indicadores, por ejemplo, "animaciôn", consistente en 
que cualquier cosa que se esté haciendo se perciba movimiento, 
vida y esplritu.
(6) "La ensenanza creativa produce efectos especificos". Diser- 
taciôn conmemorativa del Florence S. Dunlop. Ontario 30 - 
de octubre de 1964.
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La conclusiôn a la que tenemos que llegar al considérât
la obra de Torrance es que, en lo que a entrenamiento de la ---
creatividad se refiere, se mueve dentro de unos presupuestosque
habrlan de considerarse mâs dentro de un tipo de psicologla ---
humanistica que cientîfico-positiva. La falta de definiciones - 
operatives, de anâlisis, de variables en la conducta creativa, 
de modelo teôrico de las soluciones funcionales en la creativi­
dad* la confusiôn de enfoques diferencialistas y funcionales, - 
etc., etc., no pueden colocar a la obra de Torrance en este pun 
to dentro de las posiciones de la psicologla cientîfico-positi- 
va. En consecuencia, si nosotros en nuestro trabajo intentamos 
establëcer un entrenamiento de la creatividad que se apoye en - 
la psicologla cientîfica, no podemos ni apoyarnos ni seguir en 
este punto la obra de Torrance.
3. Algunos intentes psicomêtricos
Con los intentes y planteamientosde Guilford, por un la
do, y de Torrance, por otro, no se agotan las posiciones y rea- 
lizaciones de los psicôlogos en esta materia.
Hay una serie de trabajos expérimentales que, en el fon
do, tienen como marco de referencia el enfoque diferencialista.
Con ellos se prueba la influencia de un factor u otro en el en­
trenamiento o desarrollo de la creatividad, pero siempre viene 
a concluirse en la importancia de ciertos rasgos de personali—  
dad o de actitud social en el resultado del entrenamiento en —  
creatividad.
Ejemplos de este tipo pueden aducirse muchos. G.F. Yes, 
en 1964, sometiô a un periodo de instrucciôn sobre soluciôn de 
problèmes a un grupo de estudiantes de alto grado de capacidad, 
los cuales mostraron significativos incrementos en sus puntua—
ciones de creatividad en relaciôn con un grupo control. Por ---
otra parte, se comprobô con la misma têcnica que en los estudian
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tes de baja capacidad no ocurria lo mismo. De todo ello se con- 
cluyô que los estudiantes de capacidad alta han desarrollado un
rasgo de personalidad de autoevaluaciôn personal y un rebaja---
miento de las tendencias antisociales. Rasgo y actitud que son 
los que influyen de modo déterminante a la hora de conseguir un 
resultado positivo en el entrenamiento en creatividad.
Quizâ la obra de Morris I. Stein es la mâs rica en co—  
leccionar todos los intentos de tipo mâs o menos psicomêtricos 
de desarrollo de la creatividad (7). De una manera concreta, el 
autor concibe la creatividad como un proceso que consta de très 
estados: la formaciên de hipôtesis, su verificaciôn y la comun^ 
caciôn de los resultados. Pero esto no séria importante si no - 
fuera porque el autor intenta recolectar, en apoyo de su concep 
ciôn, los resultados de todos los medios utilizados para incre- 
mentar la creatividad desde el "role-playing" hasta el uso de - 
drogas como el alcohol o la cafelna.
No es dificil comprobar que el autor se mueve entre los
enfoques diferencialistas y holista del entrenamiento de la ---
creatividad. De ahi que la experimentaciôn que recolecta se re­
fiera a la modificaciôn de caracteristicas de la personalidad - 
mediante las têcnicas del "role-playing", la hipnosis e incluso 
la psicoterapia.
Un acercamiento mâs experimentalists se espera cuando - 
Morris nos habla del entrenamiento en la formulàciôn de hipôte­
sis, ya que intenta situarse dentro de los procedimientos para 
la modificaciôn del proceso creativo. Pero tal proceso creativo 
es concebido de modo holistico y no se construye sobre un mode­
lo cientifico experimental. Asi, el estudiar el papel que la —  
percepciôn o el lenguaje pueden jugar en ello, Morris no acude 
a los estudios cientificos sobre la percepciôn, etc., sino que 
nos présenta una concepciôn humanistica de la percepciôn, redu-
(7) Cf. STEIN, M.I.: Stimulating Creativity. (2 Vol.). Academic 
Press. N. Yorlc, 1974.
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ciendo la parte experimental al estudio correlacional realizado 
por Rosett (1967) con el Physiognomic Cue Test. Los resultados 
son de tipo diferencialista: las mujeres puntûan mâs alto en —  
percepciôn fisiognômica que los hombres, los artistas mâs que - 
los ingenieros, etc. (8).
De la obra de Morris se concluye que los intentos psico 
mêtricos son tan mînimos y en el enfoque diferencialista es tan 
holistico que no puede hablar propiamente de una psicometria de 
la creatividad.
Algo seme jante ocurre con la obra de Fran)c Barron, no - 
sôlo por sus estudios correlacionales entre creatividad e inte­
ligencia, sino por el enfoque diferencialista al considerar la 
creatividad en la mujer, el matemâtico, el arquitecto o el eje- 
cutivo (9).
Pero, por otra parte, en las escasas pâginas -sôlo sie- 
te- que Barron dedica a la medida de la creatividad nos da una 
idea de la pobreza de la psicometria en esta materia. Tenemos - 
que convenir con el autor que la psicometria se mueve aqui en—  
tre especiales circunstancias, no sôlo porque los productos con 
ductales que podemos designer como creativos son muy variados, 
sino tambiên porque el sistema mecânico de puntaje propio de —  
los tests no es demasiado para medir las caracteristicas de la 
creatividad, taies como, por ejemplo, el reconocer la original^ 
dad y validez de una nueva idea (10).
La consecuencia es que Barron termina de nuevo por refu 
giarse en trabajos correlacionales de enfoque diferencialista - 
en que los modelos teôricos de la creatividad son, de nuevo, de
(8) STEIN, M.I.: op. cit., pp. 197-8.
(9) Cf. BARRON, F.
Rinehart and W
(10) Idem. pâg. 21.
.: Creative Person and Creative Process. Holt, 
inston. N. York. 1969.
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tlpo holistico y donde la enumeraciôn, la defIniciôn operativa 
y la manipulaciôn de las variables se hace imposible.
Podlamos multiplicar los ejemplos. Pero con trabajos - 
asl podremos entrar en el anâlisis de la personalidad creativa, 
lo que no podremos encontrar son las relaciones funcionales que 
nos permitan manipular la creatividad de tal manera que podamos 
modificar la conducta creativa de un sujeto hasta el punto de - 
conseguir que el sujeto no creativo llegue a ser muy creativo - 
o, a lo menos, en grado suficiente (11).
4. El entrenamiento de las funciones
Frente a todo esto tenemos que preguntarnos por las po­
sibilidades de aplicaciôn del modelo cientifico de enfoque expe 
rimentalista que hemos venido apuntando a lo largo de nuestro - 
trabajo.
Nuestro modelo proponla que la creatividad es una espe­
cial organizaciôn de la actividad de las funciones psicolôgicas 
générales; esto es, de la percepciôn, memoria, resoluciôn de —  
problèmes, etc. Todas estas funciones se organizan en el pensa­
miento productivo convergente de tal manera que funcionan en un 
sistema cerrado, cuyo mâximo exponente es el câlculo. De este - 
modo, en la percepciôn, la pregnancia y el cierre tendrân el pa­
pel prépondérante; la memoria ocuparâ tambiên un puesto destaca 
do en la suministraciôn repetitiva de conocimientos y relacio—  
nés; finalmente, el pensamiento someterâ su actividad a las re­
glas de formulàciôn e inferencia.
iCôm o podemos entrenar la creatividad utilizando este - 
tipo de modelo experimental?.
(11) Cf. YES, G.F.: The Influences of Problem - Solving Instruc­
tion and Personal-Social Adjustment upon Creativity Test —  
Scores of Twelfh Grade Students. Pennsylvania Univ. 19641
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En primer lugar podemos dejar a un lado las considéra—  
ciones globales que nos alejarîan de la posiciôn analîtica pro­
pia de la ciencia, de la manipulaciôn concreta de las variables 
y nos llevarlan a actitudes de tipo humanlstico en que la psico 
logla de la creatividad vendrla a convertirse en una serie de - 
buenos consejos pedagôgicos emanados del sentido comûn.
En segundo lugar, se trata de cambiar la organizaciôn -• 
de las funciones y el funcionamiento de ellas de manera que se 
favorezca un pensamiento productivo divergente, contraponiendo 
el uso de las leyes que favorecen la conducta convergente a —  
las.que favorecen la conducta divergente-
De este modo tendremos que comenzar por hacer un entre­
namiento de la funciôn perceptual, de tal modo que la configura 
ciôn venga determinada con mâs peso por la ley de la flexibili- 
dad que por las leyes de pregnancia y cierre. La memoria ha de 
suministrar los conocimientos y relaciones, pero ha de inhibir 
su funciôn principal repetitiva; mâs bien ha de actuar como con 
trapunto que como eje direccional. Si la percepciôn buscaba la 
flexiôn a configuraciones distintas, ahora la memoria no ha de 
iraponer una relaciôn u organizaciôn de relaciones que se repita, 
sino, al contrario, su conocimiento actuarâ para buscar una re­
laciôn y organizaciôn de relaciones que no sea repetitiva; su - 
ley actôa mâs bien como notma negativa. Positivamente la memo—  
ria sôlo tendrâ un papel de transferencia del aprendizaje, no - 
de replicaciôn.
Finalmente el pensamiento ha de producir su producto —  
yendo mâs allâ de las fôrmulas que el câlculo permite, o formu- 
lando aquellas que no entran dentro de la potencia del câlculo. 
El papel de los condicionamientos sensomotrices estarâ mâs bien 
en aumentar discriminâtivamente la probabilidad de la apariciôn 
de las respuestas en cada una de estas funciones, segGn la es—  
tructuraciôn antes expuesta; y, por ûltimo, la apariciôn de la 
respuesta del pensamiento productivo divergente o respuesta créa 
tiva; esto es, reforzando la organizaciôn de las funciones en -
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esta slstematlzaciôn y no en otra. La parte que aqul toca al —  
condicionamlento confIguracional,desde los nlveles mâs inferlo- 
res hasta el mâs alto,es clara.
Analizando asl el modelo teôrico de la creatividad, no 
cabe duda de que el entrenamiento se hace posible, concreto y - 
evaluable, no ya sôlamente de modo global, sino en cada una de 
las partes y de los momentos del proceso. La manipulaciôn de la 
creatividad puede asl ser cientifica hasta el extreme de incluir 
el carâcter etiolôgico de las relaciones funcionales entre las 
diversas variables.
Las posibilidades del présente modelo son, sin duda, —  
muchas y exigen una extensa experimentaciôn. Con el présente —  
trabajo pretendemos realizar un trabajo experimental que dê al- 
gûn paso, por pequeno que sea, en ese camino largo, por ahora - 
tan sôlo comenzado. Su êxito llevarâ consigo dos importantes —  
consecuencias. Por un lado, la verificaciôn emplrica del modelo; 
por otro, el hallazgo de instrumentos vâlidos y concretos en el 
entrenamiento de la creatividad.
IV. LA MEDIDA DE LA CREATIVIDAD
1. Métodos.
1.1. El juicio directo.
1.2. Procedimientos psicomêtricos.
2. Problemâtica que présenta la medida de la 
creatividad.
2.1. Problemas relatives a los juicios d^ 
rectos.
2.2. Problemas relatives a los procedimien 
tes psicomêtricos.
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IV. LA MEDIDA DE LA CREATIVIDAD
1. Métodos
Dice Ulmann (1) que los métodos para la evaluaciôn o me 
dida de la creatividad pueden agruparse en dos grandes tipos: - 
el juicio libre y directo y procedimientos psicomêtricos, apli- 
cândose cada uno de ellos para objetos distintos.
Ausubel (1963) distingue entre "personalidad creativa" 
y "cualidades creativas". La personalidad creadora, que es el - 
individuo que sobresale de los demâs por la calidad y originall 
dad de sus aportaciones a la ciencia, al arte, a la politica, - 
etc., sôlo puede ser identificada mediante el juicio directo, - 
mientras que la creatividad en cuanto cualidad, es decir, como 
conjunto de capacidades intelectuales y de rasgos de personali­
dad, puede identificarse mediante procedimientos psicomêtricos. 
Por otra parte, el hechp de que ambas no siempre se presenten - 
unidas, esto es, que sujetos que obtienen altas puntuaciones en 
los tests no siempre destacan por sus producciones ni son obje- 
tivo de reconocimiento social, aconseja que ambos aspectos se - 
investiguen por separado.
El diseno experimental, normalmente, prevê los dos plan 
teamientos -juicio directos y procedimientos psicomêtricos- con 
objeto de abarcar el mayor nûmero de aspectos.
1.1. El juicio directo
Para que el juicio que se emita de un sujeto sea acerta 
do, es necesario que la persona que debe juzgar tenga un conoci 
miento del sujeto adquirido progresivamente, pues, como ha pues
(1) Cf. ULMANN, G.: op. cit., pp. 87 y ss.
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to de relieve Beliak (1958), entre otros, la creatividad no es 
una caracteristica permanente de la personalidad, sino que se - 
manifiesta sôlo en determinados y aislados comportamientos• No 
obstante, Wallen y Stevenson (1960) demostraron con un experi—  
mento llevado a cabo con escolares que existe un mînimo indivi­
dual de creatividad que aparece siempre, mientras que el nivel 
mâximo del sujeto sôlo se expresa en determinadas circunstancias.
6Quê aspectos deben ser objeto de los juicios para de—  
tectar la personalidad creadora?. Con objeto de dar contestaciôn 
a este interrogante, Taylor, Smith y Ghiselin (1964) realizaron 
un estudio mediante la aplicaciôn del anâlisis factorial a unas 
escalas elaboradas por ellos utilizando gran nûmero de fuentes 
de informaciôn, y llegaron a extraer 14 factores que Ulmann cla 
sifica en très grupos: proceso, producto y personalidad.
a) El proceso como objeto del juicio
Se ha discutido mucho acerca de si deben ser los proce- 
sos o los productos los criterios que sirvan como indicadores - 
de la creatividad. Para Barron, la creatividad no es un proceso 
observable que haya de terminer siempre en un producto. En con­
secuencia, si se toma el producto como ûnico criterio, la crea­
tividad se definirîa en têrminos positivos, pero no podrîa afir 
marse con seguridad que en un determinado sujeto no se den pro- 
cesos de creatividad.
Ciertamente, se ha de tener en cuenta el producto para 
deslindar las actividades creativas de las que no lo son. Tam—  
biên el proceso debe, o al menos puede ser, objeto para identi- 
ficar y medir la creatividad, y, en este caso, los indicadores 
sobre los que habrâ que fijar la atenciôn para detectar la créa 
tividad serân aquellos rasgos que sean comunes a los sujetos —  
creativos.
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Està tarea enclerra sérias difIcultades. Como dice Do—  
hal W. Mackihnon en su articulo Algunos problemas crîticos para 
la futura investigaciôn sobre la creatividad, "Un grave problè­
me con el que se enfrenta cualquiera que emprenda el estudio —  
del proceso creativo es que con frecuencia es una tarea lenta, 
aunque el âcto creador pueda ser de breve duraciôn, los momen—  
tos de la intuiciôn y de la inspiraciôn pueden ser breves y re- 
pentinos, pero normalmente surgen sôlo despuês de una bûsqueda 
prolonqada. Analizar todo êl Smbito del pensamiento y la acciôn 
creativos requerirîa considerables periodos de tiempo y para —  
tal trabajo los sujetos tendrlan que estar disponibles, no duran 
te breves periodos de evalUaciôn, sino a lo largo de meses y po 
siblemente anos de observaciôn" (2). Y como estas condiciones - 
difIcilmente pueden darse, los investigadores, a la hora de in­
tentar detectar los indicadores que pongan de manifiesto el pro 
ceso creativo, tienen que recurrir a relatos introspectivos, —  
anâlisis factorial de los componentes del pensamiento creativo, 
manipulaciôn experimental y estudio de las variables presumible 
mente relevantes, etc.
Entre los investigadores que han elaborado têcnicas pa­
ra detectar los procesos creativos citaremos a los siguientes:
Ghiselin, Rompe1 y Taylor (1964), a partir del anâlisis 
de descripciones del proceso creativo, elaboraron dos listas de 
palabras (ofljetivos) que hablan sido utilizadas para describir 
los estados y sentimientos experimentados durante el proceso de 
creaciôn. Posteriormente fueron validadas mediante su aplicaciôn 
a investigadores a los que se les habla asignado previamente de 
terminados niveles de la creatividad.
Flanagan (1958) construyô un test de inventive ("Ingénu^ 
ty Test") localizando, a travês de entrevistas con cientificos.
(2) MACKINNON, R.D.W.: Algunos problemas crîticos para la futura 
investigaciôn sobre la creatividad. Innovaciôn Creadora. Nûm. 
6, 1978. pâg. 17. (Trad, de R. MarlnTl
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modos de procéder considerados como creativos. Las tareas plan­
teadas en los tests consistlan en problemas cuya soluciôn era - 
desconocida y que no podia encontrarse a través de pensamiento 
lôgico. Se hallaron, luego, correlaciones entre las puntuacio—  
nes obtenidas en los tests y las valoraciones efectuadas por —  
sus colegas y resultaron fiables.
Sprecher (1959), a partir de los trabajos de Flanagan, 
construyô siete escalas que constaban cada una de doce descrip­
ciones diferentes. Las escalas las presentô a un grupo de inge­
nieros para que describieran a colaboradores suyos, a la vez —  
que daban sobre ellos una valoraciôn personal sobre su nivel de 
creatividad. Ambas medidas correlacionaron satisfactoriamente.
Stolz (1958), de un modo semejante a Flanagan, recogiô 
descripciones dadas por un grupo de fisicos sobre el comporta—  
miento de los colegas suyos que consideraban como los menos pro 
ductivos, los mâs productivos y los mâs creativos. De este mate 
rial, seleccionô las descripciones mâs fâcilmente observables, 
mâs aplicables a distintas profesiones y de mayor frecuencia, - 
elaborando con ellas su "productive Behavior Chec)clist". La val^ 
dad de la PBC vino determinada por la conincidencia de juicio - 
de especialistas de diversas especialidades a quienes se les pi 
diô que describieran a très personas cada uno utilizando la li£ 
ta.
b) El producto como objeto del juicio
El enjuiciamiento del producto como criterio para iden­
tif icar la creatividad se usa con mâs frecuencia, dado que plan 
tea menos problemas que el proceso por ser mâs objetivable que 
êste y, en consecuencia, mâs susceptible de ser analizado y me- 
dido.
Mackinnon, en el articule antes citado, dice; "Para ml - 
el punto de partida de la base de todos los estudios de creati-
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vldad reside en el anâlisis de los productos creativos, que po­
demos caracterizarlos por lo que les hace "diferentes" de los - 
productos corrientes... En un sentido muy real, pues, el estu—  
dio de los productos creativos es la base sobre la que descansa 
toda la investigaciôn sobre la creatividad, y hasta que esta ba 
se no esté mâs sôlidamente construida que lo estâ hoy toda la - 
investigaciôn creativa dejarâ mucho que desear" (3).
Dentro de este apartado, el mêtodo mâs frecuentemente - 
usado ha sido el simplemente cuantltativo, esto es, computar —  
las producciones y considerar como mâs creativo al sujeto mâs - 
productivo. Ahora bien, estimar la creatividad en funciôn sôlo 
de la cantidad es algo que ya ha sido puesto en duda por muchos 
investigadores, pues surgen gestiones relatives al espacio de -
tiempo que hay que tomâr, el problème de si produce iones d e ---
igual contenido hay que considerar las como una o como varias, - 
etc.
El problème ha sido en parte soslayado determinando al­
gunos criterios que deben ser tenidos en cuenta a la hora de —  
sancionar un producto como creativo. McPherson (1956) propone - 
los siguientes criterios: el producto debe procéder de una actiL 
tud crltica que haya requerido de la experimentaciôn y del es—  
fuerzo creador, ha de ser nuevo y superar dificultades especia­
les, satisfacer necesidades y significar un proceso en el campo 
de la têcnica o de la economla. Taylor y Ellison (1954) élabora 
ron una escala para valorar los productos en siete niveles de - 
calidad, que va desde una soluciôn simple a un problema inmedia 
to hasta la soluciôn de problemas complejos con un alto grado - 
de generalidad, abriendo nuevos e importantes campos de invest^ 
gaciôn con numerosas aplicaciones.
(3) MACKINNON, R.D.N.: op. cit., pâg. 15
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c) La personalidad como objeto del juicio
Dice Torrance (4) que, desde hace tiempo, se admite que 
los factores dé personalidad influyen en la realizaciôn creado­
ra. Son muchos los investigadores, entre ellos el propio Guil—  
ford, que se han interesado en descubrir las relaciones que pu­
dieran existir entre los ragos de personalidad y la capacidad - 
creativa.
Este mêtodo consiste en seleccionar personalidades -in- 
ventores, cientîficos, artistas, etc.- que hayan sobresalido de 
una manera indiscutible por sus producciones creativas y reali­
zar estudios ulteriores muy detenidos sobre esas personalidades.
Para seleccionar a los individuos creativos, como no se 
dispone de especialistas preparados en creatividad, se recurre 
a distintos procedimientos:
Una veces, el procedimiento consiste en interroger a e£ 
pecialistas de distintas profesiones y pedirles que enumeren a 
los profesionales, dentro de su campo, que consideren mâs crea­
tivos. Posteriormente, se seleccionan aquellos que son nombra—  
dos mâs veces.
Otro procedimiento son las autodescripciones, que con—  
siste en cuestionarios a los que los sujetos responden dando in 
formaciôn de si mismos. Van Zelst y Kerr (1951) elaboraron una 
"hoja de informaciôn" mediante la que los sujetos informaban so 
bre sus tltulos acadêmicos, status alcanzado, descubrimientos, 
publicaciones, lecturas, actitudes, ... Gough (1962) elaborô —  
otro cuestionario, la "Differential reaction scale" (DRS), al - 
que responden los propios sujetos y mediante el que se obtiene 
informaciôn sobre los siguientes aspectos: competencia intelec- 
tual, costumbre de plantear problemas, flexibilidad cognitive, 
sensibilidad estêtica y saber acerca del propio trabajo.
(4) TORRANCE, E.P.: op. cit. pâg. 85.
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Los cuestionarios autobiogrSficos constituyen un tercer 
procedimiento. Estos cuestionarios tienen por objeto explorer - 
la historia del individuo. Tal vez el mâs importante sea el de 
Taylor y Ellison (1964), que consta de 300 preguntas relatives 
a cuatro campos: liistoria de sus primeros anos, vide familiar - 
y relaciôn con los padres, vide académica y vida profesional e 
intereses.
Finalmente, otro procedimiento consiste en el "living - 
assessment". Un observador adiestrado convive, durante cierto - 
tiempo, con el sujeto o sujetos cuya creatividad se quiere cons^ 
tatar y va registrando los rasgos creativos que detecta su per­
sonalidad.
Han sido varios los autores que han realizado investiga 
ciones acerca de los rasgos que definen la personalidad creado­
ra. Novaes (5) cita los siguientes:
Para Kneller los ragos son los siguientes: inteligencia 
superior a la media, apertura de la percepciôn, fluidez mental, 
flexibilidad, originalidad, capacidad de elaboraciôn, persisten 
cia y dedicaciôn, agilidad para realizar asociaciones, esponta- 
neidad, inconformismo y autoconfianza.
Barron distingue los siguientes rasgos: capacidad de —  
improvisaciôn y de iniciativa, fluidez de ideas y de palabras, 
energîa pslquica, facilidad para integrar diferentes estlmulos 
e interés por problemas fundamentales.
Mackinnon cita : autoconfianza, capacidad de reconocer y 
dar expresiôn a los mûltiples aspectos de su experiencia inter­
na, desarrollo de la voluntad, capacidad de renovaciôn y de ---
adaptaciôn a la realidad, persistencia en las actividades y ca­
pacidad de elaborar y evaluar ideas originales.
(5) NOVAES, M.H.: op. cit., pp. 29-30
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Para Taylor son: curlosidad Intelectural, habilidad pa­
ra reestructurar Ideas, Independencla de pensamiento, aceptaciôn 
de si mismo, capacidad de imaginaciôn, esplritu de humor e inge 
niosidad.
Para Lowenfeld: habilidad para percibir y tratar los —  
problemas, rapidez para producir ideas, flexibilidad de pensa—  
miento, originalidad, capacidad de anâlisis y de slntesis y ca­
pacidad para reorganizar experiencias.
1.2. Procedimiento psicomêtricos
La mayor parte de los instrumentos psicomêtricos actua­
tes de medida que existen se han desarrollado a partir de los - 
trabajos y sugerencias de Guilford, los cuales, a su vez, se ba 
San sobre su modelo analltico-factorial de la inteligencia huma 
na.
T.A. Razik, en su articulo "Medida Psicomêtrica de la - 
Creatividad" (6), nos senala cômo en la nueva era del estudio - 
de la creatividad, comenzada por Guilford, los tests expérimen­
tales usados para su medida hacen ênfasis en el pensamiento di­
vergente -originalidad, fluencia de ideas, flexibilidad, sensi­
bilidad a los defectos y pêrdida de elementos y capacidad de —  
elaborar y redéfinir-. Estas medidas se contraponen a las trad^ 
cionales para medir la inteligencia, taies como razonamiento 16 
gico, respuestas correctes, etc.
Vamos a ocuparnos ahora de resenar algunos de los tests 
psicomêtricos que han tenido mayor relevancia en el desarrollo 
de la medida de la creatividad. En principio, y siguiendo a Ul­
mann (7), los dividiremos en dos grupos: de pensamiento y de —
(6) En Mooney, R.L. and Razik, T.A.: Explorations in Creativity. 
Harper. N. York, 1967. pâg. 301.
(7) Ulmann, G.: op. cit., pâg. 112.
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percepclôn, elaborados presumiblemente para detectar la creati- 
vidad clentîflca y la creatlvldad artistlca, respectlvamente. - 
La descripclôn de estas pruebas la haremos slgulendo un clerto 
orden cronol6glco.
A) Tests de pensamlento
Test de origlualldad de Chassell (1916). Consta de doce 
subtests: construir palabras, descrlblr fotografîas, buscar ana 
logîas, reallzar puzzles, completar letras en palabras, util!—  
zar côdlgos, buscar consecuenclas de sltuaclones nuevas, ... Al^  
gunos de ellos constltuyen un claro precedente de los tests de 
creatlvldad que se utlllzan actualmente.
"Noll Test of Scientific Thinking" (1935). Fue constru^ r 
do con la flnalldad de medlr hSbltos de pensamlento en los esco f 
lares a travês de sels aspectos dlferentes: honradez Intelectual,; 
bûsqueda de relaclones causa-efecto, capacldad para suspender - |
el julclo hasta el final, àctltud de apertura frente al medio, j 
actltud crltlca y autocrltlca y rigor de preclslôn. Consta de - j 
dos series con 112 julclbs aflrmatlvos cada una. Los sujetos de t 
ben senalar su acuerdo o desacuerdo con cada una de las afIrma- ; 
clones. I
Test de Welch (1946). Détermina la creatlvldad medlante I 
la observaclôn de la reallzaclôn de comblnaclones. Para el autor, 
là capacldad de comblnaclôn es capital en el pensamlento créatif 
vo. Consta de cuatro pruebas: construir frases con sentldo a —  
partir de dlez palabras dadas, construir letras por medlo de —  
très lîneas rectas, escrlblr euentos con unas palabras dadas y 
construir muebles a partir de dlez bloques. La valoraclôn se —  
hace en funclôn de la cantldad de respuestas y no de la orlglna 
lldad.
"Test of Productive Thinking" de Bennet y Wesman (1949). 
Consiste en sels sltuaclones hlpotêtlcas, desconocldas para el
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sujeto, de las que debe extraer consecuenclas. La valoraclôn se 
hace en funclôn de la calldad, de la correccl6n y preclslôn.
Test de Barron (1958). Barron, en la Unlversldad de Ca­
lifornia, determlnô una serle de tareas para detectar la orlgi- 
nalldad en los adultos: Algunas de estas tafeas conslsten cons- 
trucclones de mosalcos, tests de anagramas, termlnaclôn de dlbu 
jos, test de la figura preferlda y test de los borrones de tin­
ta.
Tests de Guilford
Guilford, como ya hemos vlsto, es una de las figuras —  
mâs sobresallentes en el campo de la creatlvldad debldo no s61o 
a que fue êl qulen "redescubrlô el têrmlno para la Pslcologîa", 
slno tamblén por sus InvestIgaclones dlrlgldas hacla la slstema 
tlzaclôn de las aptitudes créâtIvas.
Entre los 120 factores descublertos por Guilford como - 
componentes de su modelo tridimensional sobre la estructura del 
Intelecto, ha destacado 24 de ellos como terminantes de la con- 
ducta creatlva. Vamos a cltar, a contlnuaclôn, estos factores y 
los tests que los mlden.
Pensamlento divergente: 15 factores.
Factor Tests
Fluldez figurative - "Sketches"
- "Make a Figure"
- "Make a Mark"
(reallzar dlbujos a partir de 
la comblnaclôn de elementos 
simples).
Fluldez verbal - "Word Fluency"
- "Suffixes W - 1"
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- "Prefixes W - 2"
- "First and Last Letters" 
(escrlblr palabras cumpllendo
determlnados requisites).





- "Thing Categories If-3"
- "Plot Titles (Nonclever)"
- "Consequences (Obvious)"





- "Varied Figurai Classes" 




(agrupar nûmeros en clases).
Flexlbllldad semSnt^ 
ca espontSnea
- "Utility tests (Flexibili­
ty)"
- "Alternate Uses (a Revision
of Unusual Uses)"
(enumerar dlstlntos uses para 
un objeto).
Fluldez de asoclaclôn - "Assoclatlonal Fluency"
- "Simile Insertions"
- "Controlled Association" 






(construir figuras a partir - 






- "Make a Code"
- "Number Combination" 
(Inventar slstemas de codlfl-
caclôn utlllzando nûmeros y 
letras).
Fluldez de expreslôn - "Expreslonal Fluency"
- "Simile Interpretation"
- "Word Arrangement" 




- "Match Problems II"
- "Match Problems III"
- "Match Problems IV"
- "Match Problems V"
- "Planning Air Maneuvres" 
(resolver problemas con un ma
terlal fIguratlvo dado segûn 
unos requlsltos).
Orlglnalldad (flexlbi 
lldad semântlca de —  
adaptaclôn).




(tîtulos para cuentos, enume-
raclôn de consecuenclas, In- 
venclôn de sîmbolos, haclendo 
hlncaplê en la orlglnalldad) .
Elaboraclôn fIguratl - "Decorations"
- "Production of figurai ---
Effects"
- "Figure Production" 
(reallzar figuras bien acaba-
das a partir de un material 
dado).
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Elaboraclôn slmbôlica - "Limited Words"
- "Symbol Elaboration" 
(construir palabras o Igualda
des entre slgnos a partir de 
otras palabras o Igualdades 
dadas).
Elaboraclôn semântlca - "Planning Elaboration"
- "Passible Jobs"
(desarrollar un plan prevlo y
encontrar dlferentes cometl- 
dos para un slmbolo dado).
Pensamlento convergente: 5 factores.
Factor Test




- "Temporal Ordering" 
(enumerar con lôglca dlferen­
tes secuenclas).
RedefInlclôn fIguratl - "Concealed Figures CF-1"
- "Penetration of Camouflage"
- "Hidden Figures"
- "Hidden Pictures"
(encontrar figuras ocultas en
otras mâs complejas).
RedefInlclôn slmbôlica - "Camouflaged Words"
- "Word Transformation" 
(encontrar una palabra oculta
en una frase y encontrar nue








(comblnar objetos para obte—
ner otros y encontrar obje—  
tos y partes de objetos que 
slrvan a un fin especlfIco).
Deducclôn - "Sequential Association"
- "Attribute Listing II" 
(encontrar la mejor secuencla
de palabras y las partes fun 
damentales de un objeto que 
slrvan a un fin).
Evaluaclôn; 4 factores
Factor Test
Evaluaclôn lôglca - "Logical Reasoning"
- "False Premise D-1"
- "Inference Test"
(encontrar las concluslones -
de unas premlsas dadas).
Evaluaclôn de acuerdo 
con la experlencla.
- "Unusual Details"
- "Social Situations" 
(encontrar soluclones basadas
en el sentldo comün).
Capacldad de julclo - "Practical Judgement"
- "Practical Estimations" 
(buscar soluclones a sltuaclo
nes crltlcas y hacer estlma- 
clones cuantltatIvas).
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- "Seeing Deficiencies" 
(mejorar objetos y encontrar
problemas en el uso de cler 
tas cosas).
Sobre los tests de Guilford se ban hecho, posterlormen- 
te, numerosos estudlos. Uno de los mâs Interesantes, desde el - 
punto de vista educatlvo, es el reallzado por Piers, Daniels y 
Quackenbusch (1960) con objeto de probar su poslble apllcaclôn 
a sujetos en edad escolar. Tomaron una muestra de 116 sujetos - 
de edades comprendldas entre los 11 y 14 anos, se les apllcô al 
gunos de los tests (las series de "Brick Uses", "Consequences", 
"Plot Titles", "Qulk Responses" y "Unusual Uses") y se compara- 
ron los resultados con los julclos dados, prevlamente, por sus 
profesores sobre sus nlveles de creatlvldad. Se comprobô que la 
correlaclôn entre julclos y resultados era satIsfactorla.
Tests de Torrance
A partir de 1958, en el Departamento de InvestIgaclôn - 
Educative de la Unlversldad de Minnesota, se Inlcla una serle - 
de InvestIgaclones dlrlgldas por E.P. Torrance orlentadas a ela 
borar tests de creatlvldad basados, en un principle, en la bate 
rîa de Guilford. Fruto de estos trabajos serân los "Tests de —
Pensamlento Creative de Torrance" ("Torrance Tests Creative ---
Thinking").
El objeto principal de estas InvestIgaclones lo constl- 
tuyô, desde el primer memento, la bûsqueda de unas pruebas que 
fueran apllcables a sujetos desde edad preescolar Hasta la edad 
adulta. De ahl el que algunos de los tests de Guilford quedasen 
transformados totalmente, si bien otros s6lo sufrleron llgeras 
modlfIcaclones.
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Para cumplir este objetivo de aplicabllidad a sujetos de 
edades inferiores, la baterla de Torrance Incluyô, al lado de —  
las pruebas excluslvamente verbales, pruebas de carScter figura­
tive, mâs adecuadas para esas edades, y una forma abreviada don- 
de las capacidades creativas (fluldez, flexlbllldad, origlnall—  
dad y elaboraclôn) pudleran detectarse con el mlsmo test. Este - 
constltuye una dlferencla Importante de los tests de Torrance —  
con respecte a los de Guilford: que con cada uno de ellos no se 
mlde un solo factor o capacldad, slno varies.
Las primeras adaptaclones conslstleron en un conjunto de 
pruebasque pueden claslfIcarse en très apartados :
1") Tests no verbales o figuratives;
- Figuras Incompletas
- Construcclôn de Imâgenes
- Circules
- Dlbujo creative
2®) Tests verbales con estîmulos figuratives :
- Pregunte y adlvlne
- Mejora de un producto
- Uses Inusuales






En InvestIgaclones posterlores, la baterla se va perfl- 
lando y en 1966 se publlca una edlclôn de "Torrance Tests - 
Creative Thinking" (8), que représenta la culmlnaclôn de nueve
(8) cf. TORRANCE, E.P.: Torrance Tests of Creative Thinking.
Lexington, Massachusetts, 1974.
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anos de Investigaclôn. Desde esta fecha, los tests han sido ut^ 
llzados en centenares de trabajos (revistas profeslonales, te—  
sis doctorales, monograflas, libros, ...). Al mlsmo tlempo, el 
grupo de Minnesota contlnuô reallzando trabajos y experlmentos 
orlentados fundamentalmente a mejorar la flabllidad y validez - 
de la baterla, lo que quedarâ recogido en publlcaclones poste—  
rlores.
El "Torrance Tests Creative Thinking", en la actualldad, 
consta de cuatro baterlas: dos verbales, paralelas (Formas A y 
B), y dos no verbales o figurâtIvas, tamblén paralelas (Formas 
A y B) .
Las dos baterlas de expreslôn verbal consta cada uno de 
slete tests :
1) Hacer prequntas (El sujeto debe formuler todas las - 
preguntas necesarias para saber quê es lo que ocurre 
en una Imagen que se le présenta). Tlempo: 5 ralnutos.
2) Imaginer las causas (adivlnar o Imaginer las causas 
de lo que ocurre en la escena presentada). Tlempo: 5 
mlnutos.
3) Imaginer las consecuenclas (Adivlnar quê ocurrlrâ —  
despuês, las consecuenclas, de lo que se ve en la —  
Imagen). Tlempo: 5 mlnutos.
Para estos très tests el estlmulo, en la Forma A, es 
una figura humana que parece que observa su reflejo 
en el agua. En la forma B el estlmulo lo constltuyen 
dos figuras humanas en una sltuaclôn un tanto ambl—  
gua.
4) Mejorar el producto (Se trata de enumerar el mayor 
nûmero poslble de modos de modlfIcar un objeto para
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hacerlo mSs divertido: un elefante de peluche, en la 
Forma A, y un mono, en la B). Tlempo; 10 mlnutos.
5) Usos diversos (Buscar nuevos usos para un objeto: —  
una caja de cartôn, en la Forma A, y un bote de hoja
lata, en la B). Tlempo: 10 mlnutos.
6) Prequntas originales (Formular preguntas con objeto 
de Interesar a la gente por esos objetos). Tlempo: 5 
mlnutos.
7) Suponer (Se plde al sujeto que Imagine una sltuaclôn, 
muy poco probable, sorprendente -que de las nubes —  
cuelgan unas cuerdas hasta la tlerra, en la Forma A, 
y que una espesa nlebla cubre todo de manera que sôlo 
puede verse los pies de la gente, en la Forma B- y - 
que dlga todo lo que se podrîa hacer). Tlempo: 5 ml­
nutos.
Las dos baterlas de tests de exprèslôn nO verbal o flgu 
ratlva consta cada una de très tests:
1) Componer un dlbujo (A partir de un trozo de papel, - 
que el sujeto pega en una hoja en el sltlo y en la -
poslclôn que qulere, debe componer el dlbujo que Ima
glne). Tlempo: 10 mlnutos.
2) Acabar un dlbujo (Se presentan unos dlbujos Inlcla—  
dos y el sujeto debe contlnuarlos de manera original. 
Los estîmulos Inlclales son muy simples y muy poco - 
estructurados). Tlempo: 10 mlnutos.
3) Hacer dlbujos (A partir de dos lîneas paralelas, en 
la Forma A, o de cîrculos, en la B, el sujeto debe - 
hacer el mayor nûmero poslble de dlbujos originales ■ 
dlferentes). Tlempo: 10 mlnutos:
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Senalamos, finalmente, que las instrucclones son dlfe—  
rentes para los sujetos de las edades inferiores que para ado—  
lescentes y adultos.
Test de asociaciones remotas (1962)
Fue construldo por Mednlck en la Unlversldad de Mlchl—  
gan. Se basa en el supuesto de que el pensamlento asoclatlvo es 
la base del pensamlento creatlvo. De ahl que el test consista - 
en pruebas que mlden la capacldad del sujeto para establecer re 
laclones, a travês de eslabones Intermedlos, entre los elementos 
presentados.
El test consta de 30 Items formados, cada uno de ellos, 
por tres palabras que no tlenen nlnguna relaclôn entre si. La - 
tarea del sujeto consiste en encontrar una cuarta palabra que - 
se relaclones con las tres propuestas.
Test de Vallach y Kogan (1965)
Se apoya en los tests de Guilford y de Mednlck. Del pr^
mero toma el tlpo de tareas, que son slmllares a las de los ---
tests de Guilford, y del segundo la construcclôn asoclaclonlsta.
El test consta de clnco grupos de pruebas, tres de ca—  
rScter verbal y dos flguratlvas:
1) Semejanzas. (Enumerar las semejanzas que el sujeto - 
advlerte entre pares de objetos).
2) Ejemplos. (Enumerar ejemplos de conceptos: cosas que 
hagan dano, que hagan ruldo, etc.).
3) Usos alternatives. (Enumerar todo lb que puede hacer 
se con un determlnado objeto).
4) Slqnlflcado de llneas. (Enumerar el mayor nûmero po- 
sible de slgnlficados de dlbujos formados con una so 
la llnea).
5) Slqnlflcado de dlbujos. (Enumerar los poslbles slgn^ 
flcados de dlferentes figuras).
J.W. Getzels y P.W. Jackson
Gestzels y Jackson, en su artlculo "El adolescente alta 
mente Intellgente y el adolescente altamente creatlvo: un resu- 
men de los hallazgos de una InvestIgaclôn" (9), nos aclaran que 
las medldas de la creatlvldad las toman o adaptan ya de Guilford, 
ya (çde Cattell o, en algûn caso, las construyen dlrectamente pa 
ra la InvestIgaclôn del modo slgulente:
1) Asociaciones verbales: Se plde al sujeto que dê tan- 
tas defInlclones como pueda de palabras bastante co­
munes. La puntuaclôn se obtlene computando tanto el 
nûmero absoluto de def Inlclones cczno el nûmero de ca 
tegorîas dlferentes en que las defInlclones se pue—  
dan claslfIcar.
2) Usos de objetos: La puntuaclôn depende tanto de la - 
orlglnalldad como del nûmero de usos menclonados.
3) Formas ocultas: Se plde encontrar una forma geomêtr^ 
ca dada en un complejo geomêtrIco de figuras o patro 
nes.
4) Fâbulas: Se plde termlnar la ûltlma llnea de cuatro 
fâbulas con un final "morallzador", "humorlstlco" o 
"triste". Se puntûa lo aproplado y la slngularldad -
(9) Cf. en Taylor,C.W. and Barron, F. (Ed.): Scientific Creati­




5) Decision de problemas; Se plde decldlr por tantos —  
problemas como puedan ser resueltos con la Informa—  
cl6n dada. Se puntûa el nûmero, lo aproplado y la —  
complejldad de los problemas.
B) Tests de percepclôn
El objetivo de estas pruebas es, segûn senala Ulmann, - 
detectar las aptitudes artlstlcas. El procedlmlento seguldo en
todos ellos es muy senclllo; se Invita al sujeto a reallzar ---
elecclones y rechazos de los objetos (Imâgenes, poeslas, ...) - 
que se le presentan y que son de dlstlnto grado de complejldad.
Test de figuras de Blrkhoff (1933)
Consiste en dos grupos de pollgonos: uno, de figuras re 
gulares y senclllas; otro, Irregulares y mâs complejas. Blrkhoff 
observô que los sujetos con Intrucclôn estêtlca elegîan los po­
llgonos senclllos, mlentras que los que careclan de ella elegîan 
los complejos. Sln embargo, Taylor y Elsenmann (1964) comproba- 
ron con estudlantes de arte que los mâs creatlvos elegîan las - 
figuras mâs complejas. Estos resultados puede ser que solo sean 
contradictorlos en aparlencla, dado que las teorlas y actlvlda- 
des artlstlcas y su crltlca han camblado con el tlempo.
Test de preferencla de figuras de Welsh
Sobre la prueba original de Welsh, que conslstla en 200 
figuras de dlstlnto grado de complejldad, Barron y Welsh, en -- 
1952, la redujeron a 40 -que se conoce actualmente como "Escala 
de Arte de Barron y Welsh- y se comprobô que los artlstas y los 
sujetos creatlvos preferlan las figuras complejas y aslmétrlcas.
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R. Marin (10), tras senalar que las pruebas que se utl- 
lizan para el diagnôstico de la creatlvldad estân Insplradas, - 
en su mayorla, en las elaboradas por Guilford, las divide en —  
clnco grupos fundamentales : perceptives, grSflcas, verbales, —  
Ideolôglcas y blogrSflcas.
Perceptives. Incluye este grupo las pruebas que utlllzan 
representaclones ambiguës, como dlbujos de cubos mûltl- 
ples, figuras escondldas entre una marana de llneas u - 
ocultas en un palsaje. La capacldad para decubrlr las - 
figuras ocultas Impllca una agllldad mental que es sln- 
toma de la creatlvldad.
GrSflcas. Comprende pruebas de varlada naturaleza, sien 
do una de las mSs conocldas la que con*ste en dlbujos de 
senclllas figuras, poco estructuradas, formadas por unas 
pocas llneas, a partir de las cuales el sujeto tlene —  
que élaborer llbremente figuras originales.
Verbales. Dentro de este grupo son clSslcas las que con 
slsten en produclr el mayor nûmero poslble de palabras 
que se ajusten a unas condlclones prevlas, como termlnar 
por un determlnado sufljo, empezar por un prefljo o le- 
tra concrete, construir el mayor nûmero poslble de fra­
ses que incluyan una determinada palabra, etc.
Ideolôqicas. Son las mSs heterogéneas. Algunas de las - 
mâs conocldas son:
- aquellas que conslsten en que el sujeto exprese todas 
las "Ideas" que se le ocurran sobre un tema.
- las llamadas de "senslbllldad ante los problemas", en 
las que el sujeto debe, ante una sltuaclôn o una rea- 
lldad cualqulera, descubrlr sus defectos o los proble
(10) MARIN, R.: Prlnclplos de la Educaclôn Contemporânea. Edi—  
clones Rlalp, S.A. Madrid, 1972. pp. 231-5.
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mas que suscitan.
- las de "mejora del producto" exlgen que el sujeto ---
transforme un objeto del modo que quiera para hacerlo 
mâs atractlvo.
- otras son las de "redefinlclôn del objeto", de "usos 
mûltlples" o de un "empleo Inusual". En ellas el su je 
to ha de enumerar todo lo que puede hacerse con un —  
objeto, como un ladrlllo, un llbro o un cubo, aparte 
de su uso habitual.
- Otras conslsten en plantear "sltuaclones Insôlltas" o 
absurdas para comprobar cômo el sujeto obtlene conse­
cuenclas a partir de una hlpôtesls que no le condiclo 
na, slno que se debe a su Imaglnaclôn creadora.
- las de "cuentos Imaglnatlvos", de tema libre o Impues 
to, especlalmente cuando la temâtlca présenta una cua 
lldad divergente, permlten que la personalIdad se pro 
yecte llbremente. Son Interesantes los slgulentes te- 
mas: el perro que no ladraba, el leôn que no rugla o 
el mono que volaba.
- otras, râpldas y eflcaces, son aquellas en las que se 
plde al sujeto poner "tîtulos" a Imâgenes, cuentos o 
sltuaclones.
- finalmente, otras muy utlllzadas son làs de "formula- 
clôn de preguntas", que conslsten en una représenta—  
clôn que recoge una sltuaclôn muy sugerente y sobre - 
la que el sujeto ha de formular el mayor nûmero posl­
ble de preguntas relatives a la escena representada, 
sus ImplIcaclones y consecuenclas.
BllogrâfIcas. Conslsten en la enumeraclôn de todas aque 
lias actlvldades que presaglan una actlvldad creadora.
Al sujeto se le plde que enumere espontâneamente lo que 
haya reallzàdo. Otro modo consiste en pedir al sujeto - 
una redacciôn libre con el tema genêrlco de "Mi vida" o 
"Ml vida y ml problema".
2. Problemâtlca que présenta la medlda de la creatlvldad
La IdentlfIcaclôn y medlda de la creatlvldad se ha en—  
contrado con Importantes problemas. Partlendo de la dlvislôn de 
mêtodos, que antes hemos sehalado, de julclos dlrectos y proce- 
dlmlentos pslcomêtrlcos, vamos a ocuparnos por separado de los 
problemas principales que présenta cada uno de ellos.
2.1. Problemas relativos a los julclos dlrectos
Un primer problema, que no se limita sôlo a este aparta 
do, slno que tamblén afecta al de los procedlmlentos pslcométr^ 
C O S , "estrlba -como senala Forteza- en el hecho de que no exis­
te una teorla de la creatlvldad que, slendo aceptada unSnlmemen 
te o por lo menos ampllamente compartIda, pudlera servir para - 
unlflcar y dlrlglr los esfuerzos encamlnados a lograr unos pro­
cedlmlentos adecuados de apreclaclôn" (11).
Los estudlos reallzados sobre creatlvldad se han centra 
do en aspectos muy dlstlntos y, a veces, nada coïncidentes. Pa­
ra unos, como hemos vlsto, el objeto del julclo ha de ser el —  
proceso; para otros, por el contrario, el producto. Junto a es- 
to aparece una serle de têrmlnos, como orlglnalldad, flexlbill- 
dad, elaboraclôn, fluldez, apertura, Independencla de crlterlo, 
productlvldad, espontaneldad,..., que, si bien guardan clerta - 
relaclôn, no son, sln nlnguna duda, coïncidentes, y no todos —  
los InvestIgadores presentan acuerdo a la hora de ponderar es—  
tos aspectos. Junto a esto se habla de dlstlntos tlpos de crea­
tlvldad, como la del clentlflco, la del artlsta, la del artesa-
(11) FORTEZA, J.A.: "Algunos problemas referentes a la medlda de 
la creatlvldad" Rev. de Pslcologîa General y Apllcada. Nûm. 
131. Madrid, 1974. p. 1042.
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no, etc., y aGn esté por clarlflcar, de un modo Incuestlonable, 
si se trata de manlfestaclones dlstlntas de algo comGn o si se 
trata de manlfestaclones especlfleas e Independlentes.
Un segundo problema a la hora de evaluar la creatlvldad 
es el de los crlterlos. Segûn Yamamoto (12), cabe dlstlngulr —  
dos crlterlos para la evaluaclôn del pensamlento creatlvo: los 
Indlvlduales y los sociales. Cuando Maslow (194 3), por ejemplo, 
dice que sôlo la satlsfacclôn de las necesldades bSslcas produ­
ce la emergencla de las mâs elevadas necesldades de autorreall- 
zaclôn, parece recurrlr al Indlvlduo como crlterlo. La creatlv^ 
dad de un sujeto se mlde, pues, en mayor o menos medlda, por lo 
que puede hacer o por lo que potenclalmente posee. Pero en nue£ 
tra socledad este crlterlo sôlo no basta. La creatlvldad tamblén 
esté en relaclôn con lo que es nuevo para un grupo social, al - 
margen del grado de autorrealIzaclôn que pueda suponer para el 
Indlvlduo.
El problema surge, como senala Wilson (1958), cuando se 
trata de apreclar el pensamlento creatlvo de los nlnos y adole£
centes. De estos dos crlterlos, se suele recurrlr al social ---
cuando se valora la de los adultos, y al crlterlo Individual —  
cuando se valora la creatlvldad de nlnos y adolescentes. En los 
adultos, la estlmaclôn de la creatlvldad se basa en que la Idea 
o el objeto sean nuevos para la socledad o para el grupo social 
en que se reallza. En los nlnos, por el contrario, se concede - 
mâs Importancla a que sea nuevo para el sujeto que los produce.
Dentro de la problemâtlca de los crlterlos de nuevo hay 
que prestar atenclôn a si ha de ser el proceso o el producto el 
crlterlo que slrva de referenda para la medlda de la creatlvl­
dad. Ya ha quedado senalado que, ante esta dlsyuntlva, el peso 
de la balanza se Inclina a favor de los productos, debldo a que 
estos permlten una cuantlfIcaclôn y un anâllsls de su calldad.
(12) YAMAMOTO, K.: "Pensamlento creatlvo: algunas Ideas sobre - 
InvestIgaclones reclentes"en CURTIS et alla : op. cit., pp. 
329 y ss.
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Sin embargo, tampoco con esto se resuelve el problema, pues en 
seguida surge la cuestiôn de dllucldar cuSles deben ser las ca- 
racterlsticas del producto para poder ser calificado de creati-
Los problemas de crlterlo y validez, como senala Torran 
ce (13), fueron objeto de atenclôn en las conferenclas sobre la 
IderitlfIcaclôn del talento creatlvo en la Unlversldad de Utah.
El Informe del Comité sobre Crlterlo de Creatlvldad en la Confe 
rencla de 1959 précisé los aspectos que debîan ser conslderados 
al reallzar la evaluaclôn. Estos aspectos son: En la IdentlfIca 
clôn de productos, las clases (patentes, libros, monograflas, - 
derechos de propledad intelectual, ideas, etc.) y aspectos de - 
productos (novedad, cantldad, amplltud, valor, etc.). En la Iden 
tlfIcaclôn de Indlvlduos creatlvos, la emlnencla, preparaclôn, 
grado de educaclôn, responsabllldad de organlzaclôn e Identlf1- 
caclôn y grado cuantltatlvo de las cualldades pslcolôglcas. Tarn 
blên Incluyeron la identlfIcaclôn del proceso productIvo compren 
dldo en el pensamlento divergente y convergente y de métodos de 
trabajo.
Un tercer problema es el de la falta de colncldencla de 
los jueces en sus apreclaclones. No es de extranar, después de - 
lo que acabamos de declr, que los resultados de las valoraclones 
que ofrecen los jueces sobre los mlsmos sujetos sean contradlcto 
rlos. Los julclos dlrectos exlgen que los jueces tengan un cono- 
clmlento prolongado de los sujetos, por un lado, y un concepto - 
preclso del rasgo que han de evaluar, por otro. Las concluslones 
générales que se obtlenen de los estudlos reallzados ponen de - 
manlflesto que hay colncldencla en las apreclaclones cuando los 
jueces han sldo prevlamente asesorados sobre los aspectos a eva­
luar, y cuando existe una dlscuslôn entre los jueces acerca de - 
esos aspectos.
(13) TORRANCE, E.P.: Orlentaclôn del talento creatlvo. Troque1. 
Buenos Aires, 1.969. pp. 55 y ss.
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Sin embargo, en el caso de una evaluaclôn independlente 
y sin nlnguna orlentaclôn sobre los aspectos a observer, el gra 
do de colncldencla desclende notablemente. Algunos estudlos po­
nen de manlf lesto que cuando sé plde a profesores o a'dlrectl —  
VOS su julclo sobre la creatlvldad de sus alumnos o subordlna—  
dos se dejan llevar por sus oplnlones sobre la Intellgencla y - 
el rendlmlento de los mlsmos.
Sobre esta no clncldencla Influyen dos variables prlnci 
pales: la procedehcla de los jueces y el rol y status de los su 
jetos a evaluar. Respecto a la primera, Sprencher (1959) reall- 
ZÔ una InvestIgaclôn con dosgrupos de jueces: uno formado por - 
pslcÔlogos y otro por Ingenleros. Ambos grupos deblan califIcar 
una serie de aflrmaclones segûn su relevancia para la evaluaclôn 
del pensamlento creatlvo. Los resultados pusleron de manlflesto 
que, mlentras en los Ingenleros se advlrtlô clerta unlformldad, 
en los pslcÔlogos no bubo colncldencla en la Importancla conce- 
dlda a los Items. Respecto a la segunda variable se comprueba - 
que los jueces de ven fuertemente Influenclados por la tltula—  
clôn académlca de los sujetos, su nûmero de publlcaclones, su - 
grado de Intellgencla, su nlvel profeslonal o slmplemente su —  
sexo.
En relaclôn con este problema esté el de la universal Idad 
de los procesos creatlvos, esto es, si los procesos creatlvos - 
son Iguales en todos los sujetos. La mayor parte de los Investi
gadores Son de la oplnlôn de que los procesos creatlvos son ---
Iguales en todas las personas y, como senala Macklnnon (14) es 
muy probable que asî sea. No obstante, cabe preguntarse si no - 
puede haber dlferentes clases de procesos creatlvos. cEn quê me 
dlda, nos dice este autor, los procesos creatlvos de los matemS 
tlcos, mûslcos, plntores, empresarlos y gerentes de negoclos, - 
por ejemplo, son semejantes y en quê aspectos son dlferentes?. 
Macklnnon cita Investlgaclones que ponen de manlflesto que dls­
tlntos matemâtlcos descrlben sus procesos de manera totalmente 
dlstlnta, y otras que revelan que tamblên hay dlferenclas entre 
los sexos.
c (14) MACKINNON, R.D.W.: op. cit. pSg. 22.
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2.2. Problemas relativos a los procedlmlentos pslcomêtrlcos
El desarrollo de los procedlmlentos pslcomêtrlcos para 
la medlda de la creatlvldad se ha encontrado tamblên con sérias 
dlfIcultades, algunas aûn lejos de una soluclôn satlsfactorla, 
y que, en alguna medlda, pueden poner en entredlcho la eflcacla 
de las pruebas para cumpllr su objetivo. Vamos a ocuparnos, se- 
guldamente, de las dlfIcultades mâs relevantes.
1. Uno de los mâs Importantes problemas es el de la va­
lidez de contenldo de los tests. Daoru Yamamoto senala que "ca- 
sl todos estos Instrumentos son del tlpo llamado de "comproba—  
clôn" (anessment), segûn el cual los tests se basan sobre presu 
puestos y conocImlentos acerca de la naturaleza y estructura de 
las aptitudes creativas: asî pues, los Items de los tests, para 
tener validez, deberân ser représentâtivos de dlchas aptitudes. 
En la medlda en que el modelo analîtlco-factorial de las aptltu 
des del pensamlento creatlvo determine satIsfactorlamente las - 
aptitudes con alta y baja carga en estos rasgos, y en la medlda 
en que los items de nuestros tests constItuyan muestras repre—
sentatlvas de taies rasgos bâslcos, los Instrumentos de medl---
clôn servlrân o no para una adecuada valoraclôn y comprobaclôn 
de la creatlvldad. Estas condlclones fundamentales y, en conse- 
cuencla, la validez del contenldo de los tests son, hasta el mo 
mento actual, mâs supuestas que demostradas" (15).
R.J. Shaplro, en su articule "ClentîfIcos de Investlga- 
clôn creatlva" (16), plantea el llamado "problema del crlterlo". 
Se trata del crlterlo para IdentlfIcar la creatlvldad en perso­
nas y en productos. Despuês de reconocer lo que se ha hecho por 
medlr la creatlvldad, Shaplro concluye, con todas las réservas 
mentales, que debemos mlrar a las medldas de las valldaclones - 
concurrentes para una evaluaclôn de la agudeza de los predlcto- 
res de la creatlvldad.
(15) YAMAMOTO, K.: op. cit. p. 311.
(16) En Psycholoqla Africana. Monograph Supplement. Nûm. 4, 1968, 
pp. 37-45.
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Los mêtodos de valldaciên concurrente han sldo de tres 
clases, dice. 1) Guilford ha usado un mêtodo de valldaciên de - 
contenldo. Plensa que el estudlo factorial de sus tests es por - 
si mlsmo una clase de valldaciên, y no atlende este crlterlo —  
factorial a correlaclones con crlterlos de la prSctlca externa 
o crlterlos externos. 2) Otra forma de validez concurrente ha - 
sldo relaclonar los tests de aptltud de creatlvldad dlcotomlzSn i 
dolo en dos extremos, "alto" y "bajo", con rasgos de personall- | 
dad. SI se encuentran dlferenclas significatives se asume enton I 
ces que hay un grado de validez. En esta catégorie estân la ma- j 
yorla de los estudlos reallzados. Pero todo esto falla muchas - i 
veces ciiando se valldan con crlterlos externos. 3) El tercer mê | 
todo de valldaciên concurrente (el mâs satlsfactorlo para Shap^ f 
ro) consiste en apllcar una baterla de predlctores y correlaclo j 
nar los resultados con crlterlos externos de creatlvldad. A par 
tir de aqul, la creatlvldad sôlo se puede medlr bajo dos catego 
rlas; personas y productos. |
2. Otro problema estrlba en conocer si los tests mlden j 
en los sujetos las mlsmas cualldades, ya que una prueba con una j 
escasa dlfIcultad sôlo medlrâ cantldad de conocImlentos en aque ' 
llos sujetos para los que la soluclôn sea familiar, mlentras -- 1 
que en aquellos para qulenes la soluclôn sea desconocida supon- 
drâ la consbataclôn de unas aptitudes que no hablan sldo ejerc^ 
tadas antes. Para Crutchfield (1966), los tests han de tener —  I 
una dlfIcultad media, ya que la creatlvldad es una cualldad que 
salta a la vlsta en las personas excepclohales, y de lo que se 
trata es de detectar en la masa de la poblaclôn la capacldad de 
pensar créâtIvamente.
3. Un tercer problema es el de la establlldad de las eue 
1Idades creativas. Ha quedado dlcho anterlormente que hay auto- 
res, como Bellak (1958), que aflrman que la creatlvldad es algo 
espontâneo que se présenta sôlo en determlnadas clrcunstanclas; 
un plntor neceslta de su estudlo, un clentlflco précisa un de—  
termlnado lugar de trabajo,... Sln embargo, recordemos tamblên 
que Wallen y Stevenson demostraron en 1.960 con Investlgaclones 
reallzadas con escolares que existe un nlvel mlnlmo de creatl-
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vidad que puede manlfestarse en cualquler clrcunstancla, si bien 
admlten que el nlvel mSxlmo s61o se présenta en determlnadas —  
clrcunstanclas.
4. Otro problema es el de la motlvaclôn de la creatlvl­
dad. Cabe preguntarse si se neceslta, para ponerse en marcha el 
proceso creatlvo, de algûn estlmulo determlnado y si el test es 
un estlmulo capaz de desencadenar la creatlvldad. En Pslcologîa 
ha sldo probado que los sujetos necesltan estar motlvados para 
poder llegar a la soluclôn de un problema. Al no darse, normal- 
mente, una motlvaclôn sufIclente por parte de las tareas del —  
test, esto es, al no darse una motlvaclôn Intrlnseca, es precl­
so recurrlr a otras fuentes. El procedlmlento mâs frecuente ha 
sldo utlllzar la Informaclôn que se sumlnlstra a los sujetos pa 
ra reforzar la motlvaclôn. Guilford y Torrance, en repetIdas —  
ocaslones, han llegado a la concluslôn de que la Informaclôn —
que se sumlnlstra en orden a produclr respuestas originales ---
aumenta la orlglnalldad de las respuestas, pero dlsmlnuye la —  
cantldad. Otras Investlgaclones, como las llevadas a cabo por - 
Parnes, Meadow y Osborn, sln embargo, han dado otros resultados: 
la Informaclôn dlrlglda a produclr gran cantldad de respuestas 
provoca una elevaclôn de la cantldad y de la calldad mlsmas. —  
Gerlach y otros (1964), Interesados por estos resultados contra 
dlctorlos, estudlaron detenldamente la Incldencla de la Informa 
clôn sobre los resultados en los tests de creatlvldad, llegando 
a la concluslôn de que en los sujetos se da una escasa predlspo 
slclôn a la expreslôn de Ideas originales, y que êstas no se re 
velan si no son expresamente provocadas.
5. Otro problema, en el supuesto de que la creatlvldad 
pueda ser provocada, es el de su llmltaclôn temporal. Dado que. 
es hasta clerto punto imprévisible la duraclôn de la "fase de - 
Incubaclôn", la llmltaclôn del tlempo para responder los tests 
puede perjudlcar los resultados. La mayor parte de los autores 
de tests soslayan el problema dejando tlempo 1limitado para con 
testar las pruebas o un tlempo superior al necesarlo.
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6. Finalmente, otro problema es el de la valoraclôn de
los tests. Las pruebas de creatlvldad no permlten una valora---
clôn objetlva semejante a la de un test de Intellgencla. Por -- 
ello, su valoraclôn es dlfîcll y, en alguna medlda, slempre sub 
jetlva. Este es un problema que suelen resolver los autores re- 
currlendo al crlterlo de la Infrecuencla y al de la productlvl­
dad. El crlterlo de la Infrecuencla de respuestas Impllca cons^ 
derar tanto mâs creatlva una respuesta cuanto menos frecuente - 
sea. Ahora bien, esta soluclôn dlsta mucho de ser satisfactorla, 
pues limita poderosamente la informaclôn que una Interpretaclôn 
menos objetlva pudlera aportar, sln olvldar que respuestas apa- 
rentemente comunes pueden encerrar matlces y detalles que les - 
confleren un autêntico valor de orlglnalldad. En cuanto al crl­
terlo de productlvldad, es declr, conslderar mâs creatlvo al su 
jeto que mâs respuestas produce, falsea el concepto mlsmo de —  
creatlvldad, pues con ël se préscinde de tener en cuenta aspec­
tos tan Inherentes del pensamlento creatlvo como la calldad y - 
la slgnlfIcaclôn de las respuestas.
SEGUNDA PARTE




3. Selecclôn de las mestras y aslgnaclôn de sujetos a los —
grupos experimental y control
4. Estudlo de las equlvalenclas entre los grupos experlmen—
tal y control.
5. La creatlvldad de los grupos antes del entrenamlento
6. El entrenamlento
7. La creatlvldad de los grupos despuês del entrenamlento
8. Entrenamlento en creatlvldad y la no modlfIcaclôn del ren
dlmlento en Intellgencla
9. Entrenamlento en creatlvldad y la no modlfIcaclôn en la -
conducta perceptual
10. Entrenamlento en creatlvldad y la no modlfIcaclôn del ren 
dlmlento en memorla reproductlva
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1. HIPOTESIS
Si la creatlvldad, en una concepclôn funclonal, es una - 
estructuraclôn de las funciones pslcolôglcas que tlenen a actuar 
en slstema ablerto, entonces el condlclonal^^ actuarâ mâs segûn 
el ensayo que segûn la instrumentalIdad adqulrlda, la percepclôn 
actuarâ mâs segûn la flexlbllldad que segûn el cierre, la memo—  | 
rla actuarâ mâs segûn la transferencla que segûn la reduplicati- 
vldad, y la soluclôn de problemas no se encerrarâ en el marco de 
las reglas en un câlculo, slno que actuarâ segûn las estrateglas 
en slstema ablerto.
SI todo esto es asî, hay que suponer que al entrenar a - 
unos sujetos a ensayar mâs allâ de la Instrumentalldad adqulrlda,! 
a perclblr segûn la flexlbllldad, etc., mejorarân su rendlmlento 
en los tests que mlden la creatlvldad. j
I
Pero no basta demostrar que la producclôn creatlva depen ; 
de de ese entrenamlento. Hay que demostrar tamblên que los suje- j 
tos sometldos a ese entrenamlento no camblan su rendlmlento en - ; 
pensamlento convergente e Intellgencla, ni en pensamlento repli- j 
catIvo o memorla reproductlva, ni en capacldad perceptual de con j 
flguraclôn pregnante, en las medldas de los tests referldos a la | 
evaluaclôn de dlchas funciones. '
SI tras el entrenamlento en creatlvldad segûn el enfoque i 
funclonal o experimental résulta:
1®) Que hay mayor rendlmlento en los tests de creatlvl—  
dad.
2®) Que no hay camblo en el rendlmlento en los tests de 
percepclôn, memorla e Intellgencla (segûn el sentldo 




a) Que la creativldad consiste en esa reorganizaciôn de 
las funciones para actuar segün un sistema abierto.
b) Que la creativldad puede modlflcarse segGn un entre- 
namlento de aprendlzaje en las diverses funciones.
c) Que ese entrenamlento se reflere a la creativldad y 
sôlamente a ella, por lo que nuestras concluslones -
a) y b) son correctas.
Nuestro trabajo experimental constarâ, pues, de dos as-
pectos:
1) Medlclôn del camblo de rendlmlento en creativldad, - 
después del entrenamlento segûn el enfoque funclonal 
experlmentallsta.
2) Medlclôn del no camblo del rendlmlento en las otras 




Antes de senalar el proceso que hemos seguldo en nuestra ; 
experlmentaclôn, dejemos claros los slgulentes extremes que ban 
condlclonado el desarrollo de nuestro trabajo-
- Que la flnalidad de nuestro trabajo no consiste en lie i
- ,  univtrsol^  . !
gar a unos resultados que tengan una validez»; sîno so- j 
lo en servir de modesta aportaciôn a un campo que, hoy 
por hoy, estS escasamente investigado. Por eso, nues—  
tro prop6sito es, sencillamente, realizar un estudio o 
experlmentaclôn plloto en el campo del "entrenamlento 
en la creativldad segûn el enfoque experlmentallsta".
- En consecuencla, la InvestIgaclôn la hemos reallzado - 
con muestras pequenas, llmltSndolas a sujetos de un so 
lo sexo, pues hemos preferIdo presclndlr, por el momen 
to, de abondar en la Influencla que pudlera tener esta 
variable.
- Hemos elegldo para nuestro estudio a escolares de quin 
to curso de E.G.B., de 10-11 anos, por las slgulentes 
razones:
. poseen unos nlveles de expreslôn escrlta y plSstlca 
(dlbujo) lo sufIclentemente désarroilados para res—  
ponder a los tests de creativldad.
. los tests factorlales de Intellgencla de que dispone 
mos en el mercado estSn tlplfIcados a partir de es—  
tas edades.
. el qulnto curso de E.G.B. jalona el final de la pri­
mera etapa de la escolarldad bSslca e Impllca el ---
haber cumplldo ya un proceso escolar.
- Por otra parte, nos pareclô oportuno realizar la expe- 
rlencla con sujetos de amblente socloeconômlco medio -
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para evltar tamblên el tener que entrar en el anSlisls 
de esta variable.
- Teniendo en cuenta lo que antecede y, muy especialmen 
te, que con los alumnos que sirvieran a nuestra expe- 
riencia tendrlamos que trabajar durante varias seslo- 
nes de entrenamlento, debiamos descartar el pensar en 
muestras Integradas por alumnos procédantes de diver­
ses Coleglos, lo que harla dlfîcll, si no Imposlble, 
su agrupamlento para las seslones de trabajo. Por eso,
nos hemos llmltado a selecclonar un Coleglo entre ---
aquellos que nos peirmltlan llevar a cabo un trabajo - 
que habria de prolongarse durante un perlodo prolonga 
do de tlempo -el del entrenamlento- y que. Inevitable 
mente, habria de entorpecer el curso normal de sus ac 
tlvldades escolares.
Una vez puntuallzados estos extremos, vamos a referlr, 
de modo resumldo, cuSl ha sldo el plan experimental que hemos - 
seguldo y , posterlormente, lo preclsaremos con mSs extenslôn en 
aquellos puntos que estlmemos necesarlo.
a) Dlseno
De acuerdo con la flnalidad de nuestra Investlgaclôn, 
utlllzamos un dlseno de dos muestras pequenas, Inte­
gradas por alumnos mSs Intellgentes y menos Intell—  
gentes, subdlvldldas cada una en dos grupos, experi­
mental y control. Dlcho de otra manera, nuestro tra- ■ 
bajo lo reallzamos apoyados en dos grupos (mSs Inte­
llgentes y menos Intellgentes) subdlvldldos en dos - 
grupos (uno, que reclblrS entrenamlento, y otro, que 
no lo reclblrâ). La dlvlslôn de + Intellgencla y - In 
tellgencla se hlzo para controlar mejor esta varia—  
ble.
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b) Selecclôn de sujetos y aslgnaclôn a grupos
La poblaciôn teôrica a la que se dirlgîa nuestro es­
tudio era el conjunto de alumnos de E.G.B. Ahora ---
bien, teniendo en cuenta los condlclonamlentos antes 
expresados, la selecclôn de las muestras la hemos —  
reallzado por elecclôn de un coleglo mascullno de - 
nlvel socloeconômlco medlo entre aquellos que nos da 
ban facllldad para realizar nuestro trabajo.
La aslgnaclôn de los sujetos de las muestras a los -
grupos experimental y control la hemos hechos al ---
azar.
c) Equlvalencla de los grupos expérimentales v contrôles
La equlvalencla de los grupos expérimentales con sus 
respectives contrôles la hemos verlfIcado en cuanto 
a très variables :
- capacldad Intelectual
- rendlmlento escolar
- nlvel socloeconômlco y amblente familiar
d) Procedlmlento experimental
El procedlmlento seguldo para la obtenclôn de datos - 
ha sldo el slgulente;
1®. Apllcaclôn de pruebas de Intellgencla que sirvie­
ran para comprobar la equlvalencla de los grupos 
expérimentales y sus contrôles en cuanto a capaci 
dad Intelectual.
2®. Comprobaclôn de la equlvalencla de los grupos ex­
périmentales y de sus respectives contrôles en —  
cuanto a rendlmlento escolar basados en las call-
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flcaciones finales obtenldas por los alumnos en - 
los cursos Tercero y Cuarto.
Medlda del nlvel de creativldad de los grupos an 
tes del entrenamlento. Este conoclmlento lo obtu 
vlmos medlante la apllcaclôn del Test de Creatl- 
vldad de TORRANCE (forma A) y de très pruebas de 
la baterîa de tests de creativldad de GUILFORD - 
(primera parte de cada una de ellas).
Medlda del grado de percepclôn y de memorla de - 
los sujetos, antes del entrenamlento, medlante - 
los tests de BENTON.
Comprobaclôn de la equlvalencla de los grupos ex 
périmentales y de sus respectives contrôles en - 
cuanto a creativldad y estudio de la exlstencla 
(o no) de dlferenclas significatives entre los - 
alumnos mâs Intellgentes y los menos Intellgen—  
tes.
Entrenamlento en creativldad de los grupos expé­
rimentales a travês de velntlclnco seslones de - 
trabajo medlante la reallzaclôn de unos ejercl—  
clos, segûn el enfoque funclonal que se descrlb^ 
râ después.
Medlda del nlvel de creativldad de todos los su­
jetos después de un perlodo durante el cual los 
sujetos de los grupos expérimentales ban reallza 
do su entrenamlento. Este conoclmlento lo hemos 
obtenldo medlante la apllcaclôn del Test de Créa 
tlvldad de TORRANCE (forma B) y de très pruebas 
de la baterîa de GUILFORD (segunda parte de cada 
una de ellas).
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8®. Comprobaclôn de si el entrenamlento ha mejorado 
la creativldad dé los sujetos afectados y, de re 
sultar posltlvo, comprobar si el entrenamlento - 
es mSs eflcaz para los sujetos mâs Intellgentes 
o para los menos Intellgentes.
9®. Apllcaclôn, en el caso de obtenerse resultados - 
satlsfactorlos del entrenamlento, de pruebas de 
percepclôn y de memorla a los sujetos entrenados 
con el fin de comprobar que el entrenamlento me- 
jora sôlo la creativldad y no el nlvel de estas 
capacldades.
10®. Flnalmente, tamblên en el caso de obtenerse resul^ 
tados satlsfactorlos del entrenamlento, apllca—  
clôn de nuevas pruebas de Intellgencla a los su­
jetos entrenados y comprobaclôn de que aquêl me- 
jora lâ creativldad, pero np el nlvel de estas - 
capacldades.
e) Tratamlento estadlstlco
El estudio estadlstlco de los resultados lo prevlmos
del slgulente modo :
- Estudio de las equlvalenclas de los grupos expéri­
mentales y sus respectlvos contrôles, medlante la 
prueba "t" a partir de las puntuaclones dlrectas - 
obtenldas en las pruebas apllcadas y de las callf^ 
caclones obtenldas en tercero y cuarto cursos.
- El estudio de las dlferenclas Intergrupos, en cuan 
to a creativldad, antes y después del entrenamlen­
to, medlante "anSllsls de varlanza", seguldo de —  
"t" para verlfIcar si las dlferenclas (o no dlfe—  
renclas) Intragrupos lo son en los dos casos partly 
culares, esto es, con los sujetos mâs Intellgentes 
y con los menOs Intellgentes.
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La comprobaclôn de si el entrenamlento, en caso de 
resultar posltlvo, favorece mâs a los mâs Intell—  
gentes 6 a los menos Intellgentes, medlante "anâl^ 
sis de covarlanza".
Flnalmerite, la comprobaclôn de la establlldad (o - 
no) de los resultados en capacldad Intelectual, es 
declr, la comparaclôn de resultados en los tests - 
apllcados antes y después del entrenamlento a los 
sujetos perteneclentes a los grupos expérimentales, 
medlante "t", después de transformer las puntuaclo 
nés dlrectas obtenldas en puntuaclones derlvadas - 
normallzadas (D^) en los casos necesarlos.
125-
3. SELECCION DE LAS MUESTRAS Y ASIGNACION DE SUJETOS A LOS 
GRUPOS EXPERIMENTAL Y CONTROL.
Para llevar a cabo nuestro estudio, como hemos dlcho, ne 
cesltâbamos contar con dos muestras Integradas por sujetos Inte 
llgentes, la una, y por sujetos poco Intellgentes, la otra. MSs 
concretamente, necesItSbamos una muestra de sujetos con Intell­
gencla superior a lo normal, y otra de sujetos con Intellgencla | 
Inferior a lo normal. I
Para la obtenclôn de las muestras segulmos el slgulente
proceso:
a) Selecclôn de un Coleglo. Para ello, elaboramos una - 
llsta de coleglos de Madrid que reunleran las caracte 
rlstlcas antes cltadas (mascullno, nlvel socleconôm^ 
CO medlo y  facllldad para llevar a cabo nuestro tra­
bajo) . Eleglmos al azar uno de ellos, que resultô —  
ser el Coleglo Juan XXIII, ublcado en la Colonla del 
mlsmo nombre, en la perlferla de Madrid.
b) Apllcamos à todos los alumnos -setenta- de qulnto —  
curso de E.G.B. del cltado Coleglo una prueba de In-
' tellgencla general (Test de Matrices Progreslvas de 
RAVEN) y  presclndlmos de aquellos que manlfestaron - 
un nlvel de Intellgencla normal, esto es, a los de - 
C.I. comprendldo entre 90 y 110.
c) Con los sujetos restantes, los que obtuvleron un C.I. 
superior a 110 e Inferior a 90, estableclmos las dos 
muestras, Integradas por 24 y 20 sujetos, respectlva- 
mente.
La llsta de sujetos de ambas mues­
tras puede verse en el ANEXO I
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d) Los sujetos de cada una de estas mestras fueron div^ 
didos en dos grupos: el grupo E (experimental) y el 
C (control). La aslgnaclôn de los sujetos al grupo E 
o al C fue hecha al azar.
El procedlmlento, en concrete, que segulmos fue 
asl: los sujetos de cada una de las mestras fue­
ron numerados por orden alfabêtlco, y, medlante 
un bombo, los dlvldlmos en dos grupos. Flnalmen­
te, al azar, decldlmos cuSl serla el grupo expe­
rimental y cuSl el control.
La relaclôn de sujetos de cada una 
de las mestras dlvldldos en los —
grupos E y C puede verse en el ---
ANEXO I
En resumen, los sujetos que lian servldo de base para —  
nuestro trabajo ban sldo 44 sujetos de 10-11 anos de qulnto cur 
so de E.G.B., dlvldldos en dos muestras: una, de 24 sujetos, —  
con C.I. superior a 110; y otra, de 20 sujetos, con C.I. Infe—  
rlor a 90. Cada una de ellas, a su vez, estâ subdlvldlda en dos 
grupos: E (experimental) y C (control).
dos muestras'
+ intellgentes 
C.I. superior a 110 
(24 sujetos)
- intellgentes 
C.I. inferior a 90 
(20 sujetos)
gnpo Ej^ (12 sujetos) 
grupo C^ (12 sujetos)
grupo Ej (10 sujetos) 
grvço Cg (10 sujetos)
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4. ESTUDIO DE LAS EQUIVALENCIAS ENTRE LOS GRUPOS y
E2 t—» C2
Para el estudio de las equlvalenclas entre los grupos - 
E^ y E2, con sus respectlvos Cj y C2, reallzamos lo slgulente:
4.1. En cuanto a capacldad Intelectual
a) Apllcamos el test de Intellgencla P.M.A. y el - 
test de Retenclôn visual (forma C) de BENTON a 
todos los sujetos. j
b) Anallzamos estadîstlcamente, medlante "t", la - | 
slgnlfIcaclôn de la dlferenclas de las médias - | 
de las P.D. alcanzadas por cada uno de los qru- | 
pos E con respecto a su C en las slgulentes prue ( 
bas :
- Raven
- Factor E (del P.M.A.)
- Factor R (del P.M.A.)
- Factor F (del P.M.A.)
- Benton (forma C)
El anâllsls estadlstlco puso de manlflesto que la 
dlferencla de las medlas obtenldas por los grupos 
El Cl y E2 4—> C2 no es significative.
Las P.D. alcanzadas en las cltadas 
pruebas y el estudio de la slgnlfl 
cacl6n de las dlferenclas de las - 
medlas puede verse en el ANEXO II
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4.2. En cuanto a rendlmlento escolar
a) Recoglmos las callfIcaclones finales de junlo - 
obtenldas por los sujetos en Tercero y Cuarto - 
cursos de E.G.B. en cada una de las Sreas.
b) Anallzamos estadîstlcamente, medlante "t", la - 
slgnlfIcaclôn de las dlferenclas de las medlas 
de las callfIcaclones obtenldas por cada uno de 
los grupos E con respecto a su C.
El anâllsls estadlstlco puso de manlflesto que la 
dlferencla de las medlas de las callfIcaclones ob­
tenldas en Tercero y en Cuarto por los grupos ---
E^*—* C^ y E2 C2 no es significative.
La callfIcaclones de Tercero y Cuar 
to Cursos de E.G.B. y el estudio es^  
tadlstlco de la slgnlfIcaclôn de —  
las dlferenclas de las medlas puede 
verse en el ANEXO III
4.3. En cuanto a nlvel econômlco y zunblente familiar
El nlvel cultural y econômlco de los padres es seme
jante en todos los grupos; reglstrSndose las si---
gulentes profeslones en las proporclones que se In 
dlcan;
- administratives .........  de 40 à 50 %
- têcnlcos de grado medlo .. de 20 a 30 %
- obreros cuallfIcados ...  de 20 a 30 %
- comerclo .................  de 10 a 20 %
Las madrés, en todos los casos, carecen de pro 
feslôn, dedlcSndose a las labores de la casa.
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En cuanto al ndmero de hermanos, la dlstribuclôn 
es tamblên semejante, como puede verse:
N® de hermanos
1 2-3 4-5 6
- grupo El: 0 8 3 1
- grupo Cl : 0 9 3 0
- grupo E2: 1 7 2 0
- grupo C2: 1 8 1 0
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5. LA CREATIVIDAD DE LOS GRUPOS ANTES DEL ENTRENAMIENTO
Antes del entrenamlento de los Grupos E^ y E2, apllca—  
mos a todos los sujetos de ambas muestras las slgulentes pruebas 
de creativldad:
- Tests de Creativldad de Torrance (forma A), medlante 
los que obtuvlmos puntuaclones en fluldez (palabras y 
dlbujos) flexlbllldad (palabras y dlbujos) , original^ 
dad y elaboraclôn.
- Primera parte de très pruebas (poslbllldades de uso, 
tîtulos y enumeraclones: qué se puede hacer con un la 
drlllo, tîtulos adecuados para una hlstorleta y Cia—  
ses de minérales) de la baterîa de Tests de Creatlvl- 
dad de Guilford (*).
En el ANEXO IV se presentan los —  
Tests de Creativldad de TORRANCE - 
(formas A y B) y las pruebas de —  
GUILFORD.
En el ANEXO V presentamos las pun­
tuaclones obtenldas por los suje-- 
tos en las pruebas arrlba cltadas.
(*) La apllcaclôn, correcclôn y puntuaclôn del Test de Torrance 
la hlclmos slgulendo las orlentaclones que se Indlcan en la 
edlclôn francesa de los Tests de Torrance : Tests de Pensée 
Créative de E.P. Torrance. Editions du Centre de Psychologie 
Appliquée. Paris, 1972. La puntuaclôn de las pruebas de Gul^ 
ford la hlclmos segûn el nûmero de respuestas pertinentes.
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La apllcaclôn de estas pruebas la hlclmos con una doble 
flnalidad:
a) Comprobar si hay dlferenclas slgnlfIcatlvas entre —  
los grupos en cuanto a creativldad.
b) Conocer la sltuaclôn Inlclal, en creativldad, de los 
sujetos para comprobar, después del entrenamlento de 
los grupos y E2, si la creativldad de éstos ha me 
jorado.
El estudio de a) lo lievamos a cabo del slgulente modo:
1“) Medlante "anSllsls de varlanza", lo que nos permlti_ 
rîa constater:
- SI habla dlferenclas significatives 
en las puntuaclones Intergrupos. Es 
tas dlferenclas (o no) nos pondrSn <— ♦ <
de manlflesto si son mSs "creatlvos" 
los mâs Intellgentes o los menos - 
Intellgentes.
SI habîa dlferencla significative - 
en las puntuaclones Intragrupos. E£ 
ta dlferencla (o no) nos pondrîa de 
manlflesto la equlvalencla, en cuan
to a creativldad, de los grupos ---




2“) Medlante "t", que nos permltlrîa constater :
- SI la dlferencla (o no) intragrupos 
lo es en cada uno de los casos parti 





Este estudio nos puso de manlflesto:
a) Que no habla dlferenclas significatives en cuanto a 
creativldad entre los sujetos mSs Intellgentes y los 
menos Intellgentes, excepto en flexlbllldad verbal - 
(palabras)
Ver Cuadro 1, pSg. 133
b) Que no habla dlferenclas significatives entre los —  
grupos "expérimentales" y sus respectlvos "contrôles" 
o lo que es lo* mlsmo, que eran équivalentes.
Ver Cuadro 1, pSg. 133
c) Que estas dlferenclas no eran slgnlfIcatlvas tampoco 
en cada uno de los casos partlculares.
Ver Cuadro 2, pSg. 134
En el ANEXO VI se recogen los estu 
dlos de "anSllsls de varlanza" y - 




RESUMEN DE LOS RESULTADOS DEL ANALISIS 
DE VARIANZA DE LOS DATOS DE CREATIVIDAD 
OBTENIDOS EN LOS GRUPOS ANTES DEL ENTRE 
NAMIENTO DE Ej y E2






PAIABRAS no slgnif. no slgnlf.
DIBUJOS no slgnlf. no slgnlf.
FLEXIBILID.
PALABRAS SIGNIFICAT.(5%) no slgnlf.
DIBUJOS no slgnlf. no slgnlf.
CmGINALID. DIBUJOS no slgnlf. no slgnlf.
ELABOTACICN DIBUJOS no slgnlf. no slgnlf.




RESUMEN DE LOS RESULTADOS DEL ANALISIS
DE "t" DE LOS DATOS DE CREATIVIDAD ---
OBTENIDOS EN LOS GRUPOS ANTES DEL EN—  
TRENAMIENTO DE Ej y E2.









PALABRAS no slgnlf. no slgnlf.
DIBUJOS no slgnlf. no slgnlf.
FIJEXIBILID.
PALABRAS no slgnlf. no slgnlf.
DIBUJOS no slgnlf. no slgnlf.
CanGINALID. DIBUJOS no slgnlf. no slgnlf.
ELABCaWZION DIBUJOS no slgnlf. no slgnlf.




El entrenamlento ha sldo reallzado con los 22 suje 
tos que componen los grupos "experimental" de nue£ 
tras dos muestras: 12 del grupo Ei y 10 del grupo
A pesar de la dlferencla de nlvel Intelectual de - 
ambos grupos (el E^ esté Integrado por sujetos cu- 
yo coclente Intelectual osclla entre 110 y 120, y 
el E2 por sujetos de coclente Intelectual compren­
dldo entre 74 y 90), los dos han sldo tratados de 
Idéntlca manera, como un solo grupo. Los sujetos - 
no han tenldo conoclmlento de estas dlferenclas y 
en todo momento sé les ha tratado -y ellos se han 
conducldo- como un ûnlco grupo.
6.2. El anlmador
El anlmador del grupo ha sldo el mlsmo en todas las 
seslones de entrenamlento, y no era mlembiro del —  
equlpo de maestros o profesores de los alumnos. Su 
actuaciôn, a lo largo de todas las seslones de tra 
bajo, se ha gulado por los slgulentes principles :
a) Actitud no dlrectlva
En todo momento, ha procurado no Influlr sobre 
los sujetos, llmltândose a presentar la tarea y 
la forma de hacerla. Sus orlentaclones se han - 
dlrlgido a c6mo hacer los ejerclclos (a la for­
ma) , pero nunca a c6mo responder (al fondo). El 
papel del anlmador se ha restrlngldo a ser un - 
receptor y coordlnador del trabajo.
-136-
b) actitud receptlva y no crttlca
Todas las respuestas, Intervenclones y sugeren- 
clas de los sujetos han sldo aceptadas de un —  
modo favorable por parte del anlmador, aunque - 
pudleran parecer dlsparatas y alejadas de los - 
objetlvos del trabajo propuesto. Nada de lo dl­
cho o hecho por los alumnos ha sldo rechazado - 
nl crltlcado con expreslones que pudleran Inhl- 
blr su espontaneldad.
c) actitud estlmuladora
Por el contrario, la actitud del anlmador ha sl^  
do la de estlmular la Intervenclôn y partlclpa- 
cl6n de todos los sujetos, procurando rodear al 
grupo de un cllma de conflanza, de segurldad y 
de aceptaclôn que facllltara en los sujetos la 
libre expreslôn. Desde el principle de las se—  
slones de entrenamlento, y a lo largo del desa­
rrollo de todas ellas, el anlmador ha puesto e£ 
peclal atenclôn en que la partlclpaclôn se rea- 
llzara con orden y con Intervenelôn de todos —  
los alumnos. Todo esto, sln embargo, habîa de - 
ser compatible, y en todo caso supedltarse, a - 
algo fundamental: que el trabajo se reallzara - 
de una manera vlva y espontSnea.
6.3. Las seslones de trabajo
a) motlvaclôn
Nlnguno de los sujetos fue obllgado a partiel—  
par en el grupo de trabajo. A todos, antes de - 
Inlclarse las tareas, se les expllcô la flnall- 
dad de nuestro estudio, lo que nos proponlamos 
hacer, y se les pldlô su libre colaboraclôn pa­
ra partlclpar en las seslones de trabajo que —
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habrîan de prolongarse durante varias semanas.
b) las seslones
Se han desarrollado velntlclnco unldades de tra 
bajo, correspondlentes a los 25 ejerclclos de - 
entrenamlento. *Cada una de estas unldades ha es 
tado dlvldlda en dos seslones de una duraciôn - 
aproxlmada de una hora.
En la primera seslôn, en primer lugar, se plan- 
teaba el ejerclclo correspondlente, procurando 
"Interesar" al grupo en su reallzaclôn. Segulda 
mente, se Inlclaba la actlvldad, que, a lo lar­
go de toda esta primera seslôn, y slempre que - 
la naturaleza del ejerclclo lo permltîa, se rea 
llzaba a modo de un "bombardeo de Ideas" por —  
parte de todos los mlembros del grupo, de las - 
que se dejaba constancla en el encerado o en pa 
peles.
En la segunda seslôn se hacîa una slstematlza—  
clôn colectlva de todas las aportaclones Indlv^ 
duales, procurando llegar a unas concluslones - 
précisas y claras.
Insistâmes en que la Intervenciôn del anlmador, 
en todas las seslones, se llmltaba a presentar
el ejerclclo y a sugerir la forma de reallza---
clôn. El desarrollo y las concluslones a que se 
llegaba dependîan excluslvamente de los mlembros 
del grupo.
Anadamos que el tlempo dedlcado a cada una de - 
las seslones, si bien estaba prefljado en una - 
hora, ha sldo muy flexible. Las seslones se han
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cortado en todas las ocaslones en que los alum­
nos manlfestaban cansanclo o escaso Interês. Del 
mlsmo modo, en otras ocaslones, se han prolonga 
do mSs del tlempo prévisto, cuando los alumnos 
estaban vlvamente Interesados en la reallzaclôn 
de los ejerclclos.
6.4. Selecclôn de los ejerclclos de entrenamlento
Teniendo en cuenta la dlrecclôn de los pslcolôgos 
que ha reclbldo el nombre de "New look", la solu—  
clôn de problèmes, o pensamlento, no podrla estu—  
dlarse con Independencla de la percepclôn y del —  
aprendlzaje Instrumental. Ahora bien, el pensamlen 
to product1VO o convergente, que ha de actuar slem 
pre segûn reglas defInltorlas del sistema cerrado 
en que se mueve, debe tamblên englober reglas per- 
ceptuales. Instrumentales y de estrategla.
Muchas de estas reglas tlenen un papel preponderan 
te cuando se trata de producclôn convergente, como 
en el caso de la repllcaclôn memorîstlca o del cS^ 
culo. Pero cuando se trata de una producclôn dlver 
gente o creative, el pensamlento puede someterse a 
otras reglas de las funciones perceptuales, Instru 
mentales, de estrategla, de soluclôn de problèmes, 
etc. La preponderancla de estas reglas sobre aque- 
llas produclrîa un funclonamlento especial del pen 
samlento productive y una estructuraclôn especial 
de la funciones englobadas en êl, cuyo resultado - 
serla la actlvldad creadora.
Segûn todo esto, a la hora de selecclonar ejercl—  
clos para el entrenamlento en la creativldad, no - 
se trata tanto de buscar ejerclclos referldos su—  
puestamente a una aptltud creatlva, slno ejerclclos 
que tlendan a Implantar aquellas réglas y estructu
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raciôn de las funciones que se dlrljan a la dlver—  
gencla, produclendo una slsteinatlzaclôn funclonal - 
dlstlnta a la que posee ese pensamlento cuando se - 
somete a unas reglas y estructuraclôn dlrlglda a la 
convergencla. Asî, por ejemplo, en la funclôn per—  
ceptual la régla prépondérante puede ser la ley de 
la pregnancla y, como corolarlo, la slstematlzaclôn 
de clerre. En este caso, la estructuraclôn se orde- 
na a la convergencla. Pero puede ocurrlr que la fun 
clôn perceptual se slstematlce de tal manera que —  
las reglas prépondérantes sean las leyes de la fle­
xlbllldad y de la trasponlbllldad, en cuyo caso la 
slstematlzaclôn funclonal se dlrlglrla a la creatl- 
vldad. En el caso de las funciones Instrumentales - 
se tratarâ de encontrar otras slstematlzaclones o - 
jerarquîa de lo aprendldo, aunque sea referente a - 
conceptos, medlante un aprendlzaje Instrumental. —  
Habrâ, pues, un entrenamlento de nuevos medlos para 
el mlsmo fin y de diverses fines para unos mlsmos - 
medlos. Y lo mlsmo cabrîa declr de otras funciones, 
como la abstracclôn u obtenclôn de conceptos, la so 
luclôn de problemas o, sobre todo, el lenguaje. Que 
de claro que con ello no buscamos nuevas leyes nl - 
nuevas reglas, slno el entrenamlento en una especla] 
jerarqulzaclôn de ellas.
Para el entrenamlento de estas funciones hemos ele­
gldo ejerclclos agrupSndolos segûn las slgulentes - 
estructuraclones: flexlbllldad, alternancla, funclo 
nalidad, comj?raclôn y slntesis. Hemos de declr que 
los ejerclclos disponibles, tanto en la blbllogra—  
fia francesa, alemana y en lengua Inglesa, son toda
via muy pobres y necesltan una mayor slstematlza-
clôn y control clentlfIco. Sln embargo, como era el
ûnlco material disponible, nos hemos tenldo que -----
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atervder a ello y los hemos entresacado, fundamental^ 
mente, de la obra de Michel Fustier(1), director - 
del Instltuto de Heurîstlca Apllcada de Lyon, ada£ 
tândolos a las condlclones y edad de nuestros suje 
tos, pues nos han parecldo ser los que poseen una 
mayor base clentlflea después de revlsar la 1Itéra 
tura sobre el tema.
En el ANEXO VII presentamos los —  
ejerclclos de entrenamlento que —  
hemos practIcado con nuestros suje 
tos.
(1) Cf. FUSTIER, M . : Exercices pratiques de créativité. Initia­
tion à 1'heuristique fonctlonelle. 4 eme édition. Editions
S.M.E. Lyon, 1975.
7. LA CREATIVIDAD DE LOS GRUPOS DESPUES DEL ENTRENAMIENTO
Después del entrenamlento de los grupos Ej y E2, apllca 
mos a todos los sujetos de ambas muestras las slgulentes prue—  
bas de creativldad:
- Tests de Creativldad de Torrance (forma B), medlante 
los que obtuvlmos puntuaclones en fluldez (palabras y 
dlbujos), flexlbllldad (palabras y dlbujos), orlglna- 
lldad y eleboraclôn,
- Segunda parte de las très pruebas antes menclonadas - 
(poslbllldades de uso, tîtulos y enumeraclones) de la 
baterîa de Tests de Creativldad de Guilford, camblan- 
do las tareas: qué se puede hacer con un iSplz, tîtu­
los adecuados para una hlstorleta (dlferente) y cla-- 
ses de lîquldos.
En el Anexo IV se presentan los -- 
Tests de Creativldad de TORRANCE -
formas A y B) y las pruebas de ---
GUILFORD.
En el Anexo VIII presentamos las - 
puntuaclones obtenldas por los su­
jetos en las pruebas arrlba cita—  
das.
La apllcaclôn de las pruebas tenîa por objeto:
a) Comprobar si la dlferencla entre las puntuaclones —  
obtenldas por los grupos antes y después del entrena 
mlento eran slgnlfIcatlvas, lo que permltlrîa verify 
car si el entrenamlento habîa mejorado la creatlvl—  
dad de los sujetos perteneclentes a los grupos entre 
nados.
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b) Comprobar si el entrenamlento habîa sldo mSs eflcaz 
para los sujetos mâs Intellgentes o para los menos - 
Intellgentes.
El estudio de a) lo reallzamos asî;
1®) Medlante "anâllsls de varlanza", que nos permltlrîa 
constatar:
SI habîa deferencla slgnlfIcatlva en 
las puntuaclones "Intergrupos". Esta 
dlferencla (o no) nos pondrîa de ma­
nlf lesto si hay dlferenclas entre —  
los sujetos mâs Intellgentes y los - 
menos Intellgentes.
SI habîa dlferencla slgnlfIcatlva en 
las puntuaclones "Intragrupos". Esta 
dlferencla (o no) nos pondrîa de ma­
nlf lesto si el entrenamlento ha mejo 











2®) Medlante "t", que nos permltlrîa constatar;
- SI la dlferencla (o no) "Intragrupos" 
lo es en cada uno de los dos casos par 





Este estudio nos puso de manlflesto:
- Que se slgue sln advertlr dlferenclas slgnlfIcatlvas 
entre los sujetos mâs Intellgentes y los menos Intell^ 
gentes, excepto en flexlbllldad (palabras), lo que ya 
se habîa detectado antes del entrenamlento.
Ver Cuadro 3, pâg. 145
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Que el entrenamlento ha proporclonado unas dlferenclas 
signifIcativas a favor de los grupos "expérimentales", 
entrenados, frente a sus respectives "contrôles", no - 
entrenados.
Ver Cuadro 3, pSg. 14 5
Que estas diferencias significativas siguen siêndolo 
en cada uno de los dos casos particulares, esto es, - 
entre Ej^  —  Cj y entre E2 —  C2.
Ver Cuadro 4, pSg. 146
En el ANEXO IX se recogen los estu 
dios estadisticos de "anSlisis de 
varianza" y prueba "t" antes cita- 
dos.
El estudio de b) lo realizamos mediante "anSlisis de co 
varianza", que nos permitla comparer el grupo Ej consi- 
go mismo (antes y despuês del entrenamlento) y el grupo 
E2 consigo mismo (antes y despuSs del entrenamlento) y, 
en consecuencia, constater si el entrenamlento habla si 
do mSs eficaz para el uno o para el otro, es decir, pa­
ra los sujetos mSs inteligentes o para los menos inteli 
gentes.
Este estudio nos puso de manifiesto:
- Que las ganancias no ban sido significativamente supe 
riores para ninguno de los grupos de fluidez (palabras 
y dibujos), flexibilidad (dibujos), originalidad y —  
elaboraciôn.
- Que las ganancias ban sido significativamente superio
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res, a favor de los sujetos mSs inteligentes, en fle­
xibilidad (palabras) y en las pruebas de Guilford.
Ver Cuadro 5, pSg. 147
En el ANEXO X se recogen los estu- 





RESÜMEN DE LOS RESULTADOS DEL ANALISIS 
DE VARIANZA DE LOS DATOS DE CREATIVIDAD 
OBTENIDOS EN LOS GRUPOS DESPUES DEL EN 
TRENAMIENTO DE Ej y E2-







PALABRAS no signif. SIOaiFICAT,
(5%)




DIBUJOS no signif. SIOUFICAT.
(1%)
CWIGINMJD. DIBUJOS no signif. SIGNIFICAT^
(1%)
ELABORACION DIBUJOS no signif. SIGNIFICAT.
(1%)





RESUMEN DE LOS RESULTADOS DEL ANALISIS 
DE "t" DE LOS DATOS DE CREATIVIDAD OB­
TENIDOS EN LOS GRUPOS DESPUES DEL EN—  
TRENAMIENTO DE E^ y E2-
P R U E B A S
I»HUEBA "t”
Entre 
El 4— ) Cl
Filtre 



































RESUMEN DE LOS RESULTADOS DEL ANALISIS 
DE COVARIANZA DE LOS DATOS DE CREATIVI­
DAD OBTENIDOS POR LOS GRUPOS E^ y E2 AN 
TES Y DESPUES DEL ENTRENAMIENTO.










K DIBUJOS no significat.
0
H
OTIGINRLID. DIBUJOS no significat.
ELABORACION DIBUJOS no significat.
G U I L F O R D SIGNIFICAT.
(1%)
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8. ENTRENAMIENTO EN CREATIVIDAD Y LA NO MODIFICACION DEL -
RENDIMIENTO EN INTELIGENCIA.
Queremos comprobar ahora si el entrenamlento, que ha me- 
jorado la creatividad de los sujetos afectados, no ha modifIcado 
la intellgencla de los mismos;
Antes del entrenamlento hablamos aplicado a los sujetos 
las slguîentes pruebas de intellgencla:
- Test de Matrices Progresivas de RAVEN
- Factor E (del P.M.A.)
- Factor R (del P.M.A.)
- Factor F (del P.M.A.)
Despuês del entrenamlento aplicamos a los sujetos entre­
nados las siguientes pruebas:
- Test de Dominés
- Factor E (del A.M.P.E.)
- Factor R (del A.M.P.E.)
- Factor F (del A.M.P.E.)
Para comprobar si se dan diferencias significativas en—  
tre las puntuaciones obtenidas antes y despuês del entrenamlento 
en las pruebas citadas, recurrimos al anSlisis estadlstico de la 
significacién de la diferencia de las médias, mediante la prueba 
"t". Para ello, las puntuaciones directes obtenidas en las prue­
bas, con objeto de hacerlas comparables y susceptibles de operar 
con ellas, las transformamos en percentiles y , a partir de estos, 
en puntuaciones derivadas normalizadas.
El anSlisis mediante "t" nos puso de manifiesto que no - 
se produjeron diferencias significativas en los grupos entre las 
médias de las puntuaciones obtenidas antes y despuês del entrena 
miento.
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En el ANEXO XI présentâmes, prlme- 
ro, las puntuaciones centiles y —  
sus correspondlentes derivadas nor 
malizadas de las pruebas citadas.




9. ENTRENAMIENTO EN CREATIVIDAD Y LA NO MODIFICACION EN LA 
CONFIGURACION PERCEPTUAL.
Queremos comprobar, seguldamente, si el entrenamlento, 
que ha mejorado la creatividad de los sujetos afectados sin al-
terar su intellgencla, no ha modificado tampoco su configura---
cl6n perceptual.
Antes del entrenamlento aplicamos a los sujetos la For­
ma C del Test de retencién visual de BENTON, y despuês del en—  
trenamiento la Forma D del mismo (.).
La comprobaciôn de la existencia (o no) de diferencias 
significativas entre las puntuaciones obtenidas antes y despuês 
del entrenamlento la hicimos mediante el anSlisis estadîstico - 
de la significaciôn de la diferencia de las médias, utilizando 
la prueba "t".
Este anSlisis nos puso de manifiesto que no se produje—  
ron diferencias significativas en los grupos entre las médias - 
de las puntuaciones obtenidas antes y despuês del entrenamlento.
En el ANEXO XII présentâmes, prime 
ro, las puntuaciones directas obte 
nidas por los sujetos en las prue­
bas citadas. A continuaciôn se re-
cogen sus correspondlentes estu---
dios estadlsticos.
(.) Aunque tal vez pueda atribuirse a esta prueba un valor lim_i 
tado, como su funciên en nuestro trabajo es s6lo la de con­
trol, la hemos juzgado como suficiente.
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10. ENTRENAMIENTO EN CREATIVIDAD Y LA NO MODIFICACION DEL - 
RENDIMIENTO EN MEflORIA REPRODUCTIVA.
Flnalmente, queremos comprobar si el entrenamlento, que 
ha mejorado la creatividad de los sujetos, pero que no ha alte- 
rado su intellgencla ni su configuraciôn perceptual, no ha pro- 
ducido tampoco ningGn cambio en memoria repiicativa o reproduc- 
tiva.
Antes del entrenamlento, aplicamos a los sujetos los —  
subtests de memoria lôgica y memoria asociativa de la Prueba de 
Memoria de TEA. Como no disponlamos de unas pruebas equivalen—  
tes para aplicarlas despuês del entrenamlento, optamos por repe 
tir las mismas pruebas, aplazando la segunda aplicaciên el tiem 
po mâximo que nos permit16 el desarrollo de nuestro trabajo y - 
la posible disgregaciôn del grupo. El tienpo real transcurrido 
entre una y otra aplicaciôn fue de algo mSs de ocho meses.
La comprobaciên de la existencia (o no) de diferencias 
significativas entre las puntuaciones obtenidas y despuês del - 
entrenamlento la hicimos mediante el anSlisis estadîstico de la
significaciôn de la diferencia de las médias, utilizando la ---
prueba "t".
Este anSlisis nos puso de manifiesto, una vez mSs, que 
el entrenamlento en creatividad, que habîa producido efectos po 
sitivos en el rendimiento creative de los sujetos entrenados, - 
no modificaba el rendimiento de los mismos sujetos en otras fun 
clones inteleOtuales, en este caso en memoria.
En el ANEXO XIII présentâmes, pri- 
mero, las puntuaciones directas ob
tenidas por los sujetos en las ---
pruebas citadas. A continuaciôn se 
recogen sus correspondlentes estu­
dios estadlsticos.
/ - i Z
C O N C L U S I O N E S
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CONCLUSIONES
Primera. A la vista de los resultados obtenidos en el - 
estudio experimental, podemos afirmar que es viable una concep- 
ci6n de la creatividad no como una aptitud que se sumàrîa a las 
funciones normales del psiquismo, siqo precisamente como una —  
estructuraciôn especial de las funciones psîquicas sin mSs. Es­
to lo prueban los datos expérimentales, porque, sometidos los - 
sujetos a un entrenamlento de las diversas funciones psiquicas 
segûn la flexibilidad en la percepciôn, segûn la novedad en la 
instrumenta1idad, segûn la transferencia trente a la xeduplica- 
ci6n en la memoria, y segûn la soluciôn de problèmes en un sis- 
tema abierto frente a la soluciôn de problemas en un sistema —  
cerrado o câlculo, los resultados muestran que bay una diferen­
cia signif icativa en favor del grupo experimental en el sentido 
de que, despuês del entrenamlento, los sujetos tienen mayor ren 
dimiento en los tests que miden la creatividad.
Segunda. Verificada esta hipôtesis, es posible el entre 
namiento de la creatividad de una manera especializada y concre 
ta, segûn el entrenamlento conveniente en las diversas funcio—  
nés psicolôgicas, en lugar de un entrenamlento inespecîflco en 
tareas llamadas creativafe réferidas a una supuesta aptitud.
Tercera. Se demuestra tambiên que el cambio en la orga- 
nizaciÔn de las funciones psicolôgicas, en el sentido expuesto, 
revierte precisamente en la creatividad y no en el rendimiento 
de otras funciones intelectuales, como la intellgencla general 
o capacidades especlficas, taies como la aptitud especial, el - 
razonamiento, la fluidez verbal, la percepciôn como aptitud y - 
la memoria reproductiva, segûn hemos comprobado en nuestro estu 
dio experimental realizado. Todo esto nos da unas posibilidades 
mâs concretas y definidas a la hora de programar la educaciôn - 
en creatividad, ya que el entrenamlento diferencialista en ta—  
reas creàtivas referidas a una supuesta aptitud no muestra cia-
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ramente que el resultado se refiera a la creatividad y no a la 
inteligencia, percepciôn, memoria, etc.
Cuarta. Este anSlisis funcional permite también determ^ 
nar en quê funciôn especîfica ban de ser entrenados los sujetos 
diagnosticados como poco creativos. Séria el caso de los suje—  
tos que utilizan la memoria sôlo reduplicativamente, o que per- 
ciben sôlo segûn la ley de la pregnancia, sin utilizar la trans^ 
ferencia de aprendizajes o la flexibilidad perceptual.
Quinta. En consecuencia, se pueden determiner, de mane­
ra especializada y concrete, las tareas que deben realizar los
diversos sujetos en orden a obtener un mayor rendimiento en ---
creatividad.
Sexta. Por ûltimo, con nuestro trabajo, sin duda, no se 
muestra todo esto en una muestra definitive de poblaciôn, ni se 
ha podido realizar con instrumentos perfectos tanto de entrena- 
miento como de evaluaciôn, ya que, entre otras cosas, los tests 
que existen y que hemos podido utilizar, adolecen de muchas li- 
mitaciones. Sin embargo, s { de una manera constatada experimen- 
talmente, nuestro trabajo abre un camino que, sin ninguna duda, 
podrS ser mejorado en investigaciones posteriores.
A N E X o s
ANEXO I
-  L is ta  de sujetos,
-  L is ta  de sujetos d iv id id a  en grupos E y C,
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RELACION DE SUJETOS EC LAS MUESTRAS 
CON EXPRESION DE SU COCIENTE INTELECTUAL
Muestra 1^
1. Alvarez de la Torre, Fco, J. 115
2. Arriba Arribas, César Luis 115
3. Calero Garrote, Fco. Javier 111
4. Casas SSnchez, Santiago 111
5. Duro del Rio, Roberto 112
6. FernSndez Castillo, Jesûs 116
7. FernSndez LÔpez, Alberto 111
8. GalSn Gômez, Bernardino 112
9. Garcia Cembellln, Lorenzo 120
10, Garcia Peinado, Fco, Javier 113
11, Garcia Rubio, Fernando 116
12, Gil Rodlguez, Agustln 113
13, IHiguez Pefia, Miguel Angel 115
14, Jimênez Huerta, Pascual 120
15, Martinez Soriano, Juan 113
16, Moncô Gonzalez, José Ramôn 116
17, Hunicio Martin, Juan C, 113
18, Ortiz Mejlas, José A, 116
19, Regueriro Garcia, Juan C, 113
20, Rodriguez LÔpez, Francisco 113
21, Sénchez Ampudia, Ricardo 116
22, Serrano Gonzalez, Manuel 113
23, Sevilla Carballo, Miguel A, 116
24, Torres Torres, José B, 120
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Muestra 2^
1. Aguado Herranz, Juan C. 90
2. A lfaro  G arcia, Oscar 90
3. Chamorro L erin , Manuel 80
4. Diaz Bollada, Francisco J, 90
5. Garcia B o n illa , Jesûs 74
6. Gômez Gômez, Pedro J, 90
7. Hernândez SantibôHez, M. 90
8. Hemanz G ila , Manuel 90
9. Jerez Saquete, Jav ier 90
10. Marin Mora, Antero V, 90
11. Miguel Aybar, Mariano 74
12. Montalvo Alonso, Miguel A, 84
13. Morante Mena, Enrique 90
14. Pérez Domingo, F é lix 74
15. Rodriguez Sigueiro , Roberto 90
16. SSnchez de la  Hera, Jav ier 90
17. San Mateo LÔpez, Salvador 90
18. Sanz Izquierdo, Raôl 90
19. Sanz Santos, Em ilio 90
20. Vera Mateo, Rodolfo 90
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RELACION DE SUJETOS DIVIDID05 EN GRUPOS 
CCW EXH?ESION DE SU COCIENTE INTELECTUAL
Muestra 1^.- Grupo Experimental (E^)
1. Alvarez de la Torre, Fco. J. 115
4. Casas Sânchez, Santiago 111
7. Fem&ndez LÔez, Alberto 111
8. Gal&n Gômez, Bernardino 112
9. Garcia Cembellln, Lorenzo " 120
11. Garcia Rubio, Fernando 116
13. Ifliguez PeKa, Miguel A. 115
15. Martinez Soriano, Juan 113
17. Municio Martin, Juan C. 113
18. Ortiz Mejias, José A, 116
21. S&nchez Ampudia, Ricardo 116
22. Serrano Gonzalez, Manuel 113
Grupo Control (Ci)
2. Arribas Arribar, César Luis 115
3. Calero Garrote, Fco. Javier 111
5. Duro del Rl6, Roberto 112
6. Fern&ndez Castillo, Jeûs 116
10. Garcia Peinado, Fco. Javier 113
12. Gil Rodriguez, Agustln 113
14. Jiménez Huerta, Pascual 120
16. Moncô Gonzalez, José Ramôn 116
19. Regueiro Garcia, Juan C. 113
20. Rodriguez LÔpez, Francisco 113
23. Sevilla Carballo, Miguel A. 116
24. Torres Torres, José B. 120
—160—
Muestra 2%. -  Grupo Experimental (Eg)
4 . Diaz Bollada, Francisco J . 90
7. Hemândez SantibâHez, M. 90
8. Hernaz G ila , Manuel 90
9. Jerez Saquete, Jav ie r 90
11. Miguel Aybar, Mariano 74
14. Pérez Domingo, F é lix  74
15. Rodriguez Sigueiro , Roberto 90
16. Sâhchez de la  Hera, Jav ier 90
18. Sanz Izquierdo, Raûl 90
20. Vera Mateo, Rodolfo 90
Grupo Control (Cg)
1. Aguado Herranz, Juan C, 90
2. A lfaro  Garcia, Oscar 90
3. Chamorro Lerin , Manuel 80
5. Garcia B o n illa , Jesûs 74
6. Gômez Gômez, Pedro J . 90
10. M artin Mora, Antero V. 90
12. Montalvo Alonso, Miguel A. 84
13. Morante Mena, Enrique 90
17. San Mateo LÔpez, Salvador 90
19. Sanz Santos, Em ilio 90
/ ( S i
ANEXO I I
— Puntuaciones d irectas en pruebas de in te li. 
gencia y estudio estad îs tico  -prueba " t " -  
de la  s ig n ificac io n  de la  d iferencia  de —  
las Médias,
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PUNTUACIONES DIRECTAS OBTENIDAS POR LOS 














































































































































GRUPO Eg 4. 29 -6 5 24 5
7. 29 5 3 41 8
8. 31 20 14 25 7
9. 28 7 12 35 5
11. 13 -9 3 14 6
14. 7 - 4  5 17 3
15. 30 20 13 28 7
16. 31 -2 3 27 5
18. 28 18 11 31 7
20. 30 15 5 28 4
GRUPO Co 1. 29 4 4 39 3
2. 28 18 11 42 8
3. 21 -3 3 20 5
5. 10 5 2 20 2
6. 29 19 8 26 4
10. 30 13 8 27 5
12. 25 25 1 40 7
13. 27 17 5 26 5
17. 31 8 5 22 5
19. 30 -3 11 36 6
P.M.A. P.M.A. P.M.A. BENTON
Fact. E Fact. R Fact. F forma D
-164-
PRUEBA "t"
a) RAVEN (entre E 4 y Ci)
Grupo Ej Grupo Cj
<r = 2,10 (T = 1,78
/Xj - Xg/ /44,42 - 44,75/
Suj. P.D. X x2 Suj. P.D. X x2
1. 47 2,58 6,66 2. 46 1,25 1,56
4. 42 -2,42 5,86 3. 42 -2,75 7,56
7. 42 -2,42 5,86 5. 44 -0,75 0,56
8. 43 -1,42 2,02 6. 46 1,25 1,56
9. 48 3,58 12,85 10. 44 -0,75 0,56
11. 45 0,58 0,34 12. 43 -1,75 3,06
13. 47 2,58 6,66 14. 48 3,25 10,56
15. 43 -1,42 2,02 16. 45 0,25 0,06
17. 42 -2,42 5,86 19. 43 -1,75 3,06
18. 45 0,58 0,34 20. 43 -1,75 3,06
21. 46 1,58 2,50 23. 46 1,25 1,56
22; 43 -1,42 2.02 24. 47 2,25 5,06
533 52,96 537 38,22
IX = 533 r x  = 537
X = 44,42 X = 44,75
\ [ l  N|P-|V Naor^ \ / N + N \ //12 x 2,10% 12 xl,78* W l2 + 12 \
V \ Ni + N2 -  2 / \ N, N i / V \ 12 + 1 2 - 2  / V 12 12/
7i
2îll_________  2>33_____ = 0^3  ^0^ 35
52,92 + 38,02W  24 \ )/(4,13) (0,17)
22 / \ 144 /
1 t = 2,074 (prueba dos colas) n« c « 5/6 J
-165-
FRUBBA "t"
b) Factor E (entre Ej y Cj)




P.D. X x2 Suj. P.D. X x2
1. 28 8,33 69,39 2. 17 2,83 8,01
4. 17 -2,67 7,13 3. 1 -13,17 173,45
7. 29 9,33 87,05 5, 21 6,83 46,65
8. 22 2,33 5,43 6. -7 -21,17 448,17
9. 19 -0,67 0,45 10. 5 -9,17 84,09
11. 6 -13,67 186,87 12. 25 10,83 117,29
13. 21 1,33 1,77 14. 11 -3,17 10,05
15. 23 3,33 11,09 16. 23 8,83 77,97
17. 16 -3,67 13,47 19. 28 13,83 191,27
18. 10 -9,67 93,51 20. 20 5,83 33,99
21. 25 5,33 28,41 23. 17 2,83 8,01
22. 20 0,33 0,11 24. 9 -5,17 26,73
236 504,68 170 1225,68
IX = 236 IX = 170
<r = 6,49
X = 14,17
<r =  10,11
t =
/ [ N ,g r %  N t q - /  W n , +  Wa \
V\ N, +  N j -  2 /  \  N, N i /
/19,67 - 14,17/
12x 6,49 + 12 X 10
1 2 + 1 2 - 2
lü*) (H-L13]
/ \12 X 12/
5,5
{(505,44 + 1226,55\/24 \ 22 /\144/
5,5 _  5^50 _= 1,5
\/(78,73) (0,17)
con 22 g
n.c. 5% " i
t = 2,074 (prueba dos colas)
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PRUEBA "t"
c) Factor R (entre Ej y Ca)
Grupo El
/ X i  -  X g /
Grupo Cj
/12,83 - 10,25/
Suj. P.D. X x2 Suj. P.D. X x2
1. 17 4,17 17,39 2. 11 0,75 0,56
4. 21 8,17 66,75 3. 11 0,75 0,56
7. 8 -4,83 23,33 5. 13 2,75 7,56
8. 13 0,17 0,03 6. 7 -3,25 10,56
9. 12 -0,83 0,69 10. 11 0,75 0,56
11. 3 -9,83 96,63 12. 7 -3,25 10,56
13. 19 6.17 38,07 14. 17 6,75 45,56
15. 12 —0,83 0,69 16. 9 -1,25 1,56
17. 13 0,17 0,03 19. 7 -3,25 10,56
18. 12 —0,83  ^0,69 20. 10 -0,25 0,06
21. 13 0,17 0,03 23. 7 -3,25 10,56
22. 11. -1,83 3,35 24. 13 2,75 7,56
154 247,68 123 106,22
EX =: 154 EX = 123
X =: 12,83 X = 10,25
0 - = 4,54 <r = 2,98
t =  ■ M— .            —  ... ■ --  -------
A w,o;% Ni < tM  / w, + Na\ / / l2 x  4,54^-t 12x2,9tP \ / l2  + 12 j  
V v  N, + N i -  2 / \ N, N i / V v  12 + 1 2 - 2  /  \ l 2  X 12/
2,58 2,58 2,58
y/| 247,34 + 106,56 | ^ ^4 j \/ (l6,09) (0,17) 




d) Factor F (entre E4 y Ci)
Grupo Ej Grupo Cj^
Suj. P.D. X x2 Suj. P.D. x x2
1. 42 7,42 55,06 2. 36 0,50 0,25
4 . 29 -5 ,5 8 31,14 3. 33 -2 ,5 0 6,25
7. 24 -10 ,58 l l i ; 9 4 5. 25 -10 ,50 110,25
8. 35 0,42 0,18 6. 34 -1 ,5 0 2,25
9. 37 2,42 5,86 10. 38 2,50 6,25
11. 41 6,42 41,22 12. 38 2,50 6,25
13. 49 14,42 207,94 14. 33 -2 ,5 0 6,25
15. 31 -3 ,5 8 12,82 16. 47 11,50 132,25
17. 25 -9 ,5 6 91,78 19. 32 -3 ,5 0 12,25
18. 33 -1 ,5 8 2,50 20. 38 2,50 6,25
21. 37 2,42 5,86 23. 45 9,50 90,25
22. 32 -2 ,5 8 6,66 24. 27 —8,50 72,25
415 572,96 426 451,00
EX = 415 EX = 426
X ,= 34,58 X = 35,50
6,91 <r s 6,13
t =
/%! - Xg/ /3 4 .5 8  -  3 5 ,5 /
/ / N,q;% \  j N, + Na \  H  12 x 6,91^+ 12 x 6 , l f \  /  12 + 12j




572,96 + 451.00 241 > /(4 6 .5 4 ) (0 ,1 7 )
= 0,33
con 22 g
n.c. 5% j t = 2,074 (prueba dos colas)
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FRUEBA "t"
e) BENTON (entre Ej y Ci)
Grupo Ej Grupo 0%
/%! -  Xg/ /7 ,5 8  -  7 ,6 7 /
t = — ... "    ■ ■ ■ = — ■ ..........
Suj. P.D. X x2 Suj. P.D. X x2
1. 8 0,42 0,18 2. 8 0,33 0,11
4 . 8 0,42 0,18 3. 8 0,33 0,11
7. ■ 7 —0,58 0,34 5. 9 1,33 1,77
8. 9 1,42 2,02 6. 9 1,33 1,77
9. 8 0,42 0,18 10. 5 -2 ,6 7 7,13
11. 5 -2 ,5 8 6,66 12. 6 -1 ,6 7 2,79
13. 7 -0 ,5 8 0,34 14. 7 -0 ,6 7 0,45
15. 8 0,42 0,18 16. 7 —0,67 0,45
17. 6 -1 ,5 8 2,50 19. 9 1,33 1,77
18. 8 0,42 0,18 20 7 —0,67 0,45
21. 8 0,42 0,18 23. 7 -0 ,6 7 0,45
22. 9 1,42 2,02 24. 10 2,33 5,43
91 14,96 92 22,68
IX  = 91 EX = 92
X = 7,58 X = 7,67
<r = 1,12 (T = 1,37
/ / N ,o ;%  N , N ,  +  Ng \^  If 1 2 x  1 ,1 2 ^ +  1 2 x 1 ,3 7 * \ / 1 2  +  





15,05 + 22,52 \ / 2 4 \  \ / ( l , 7 7 )  ( 0 ,17)
22 I \ 1 A a I




f) RAVEN (entre Ea y Ca)
Grupo Eg Grupo
Suj. P.D. X x2 Suj. P.D. X x2
4 . 29 3,40 11,56 1. 29 3,00 9 ,00
7 . 29 3,40 11,56 2. 28 2,00 4 ,00
8. 31 5,40 29,16 3. 21 -5 ,0 0 25,00
9. 28 2,40 5,76 5. 10 -16 ,00 256,00
11. 13 -1 2 ,6 0 158,76 6. 29 3,00 9,00
14. 7 -1 8 ,6 0 345,96 10. 30 4 ,00 16,00
15. ^30 4 ,40 19,36 12. 25 —1,00 i;oo
16. 31 5,40 29,16 13. 27 1,00 1,00
18. 28 2,40 5,76 17. 31 5,00 25,00
20. 30 4,40 19,36 19. 30 4,00 16,00
256 636,4 260 362,00
IX  = 256 
X = 25 ,6
<r= 7 ,98
[ X  = 260 
X = 26,00
^  = 6,02
/Xj - Xg/ / 25,6 -  26/
t  = — y. . .................. . .... . — —   — — --------- ■■■■■,■ ■ —■ ■
A n,p;*+ Na <t^  W  N, + Ng\ If 1 0 X 7,98^+ 1 0 % 6 . 0 2 \/ 10 + 10j
V \  N, + Ni- 2 / \ N, Na/ V v  1 0 + 1 0 - 2  /\ 1 0 x 1 0 /
0 ,4 0 ,4




n°c ^5%^'^') t = 2,101 (prueba dos colas)
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ÏRÜEBA •’t"
g) Factor E (entre Ea y Ca)
Grupo Eg Grupo Cg
Suj. P.D. X x 2 Suj. P.D. X x 2
4 . - 6 - 1 2 , 4 0 153,76 1 . 4 -6,30 39,69
7. 5 1 , 4 0 1,96 2 . 1 8 • 7,70 59,29
8 . 2 0 13,60 1 8 4 , 9 6 3. -3 -13,30 176,89
9. 7 0,60 0,36 5 . 5 -5,30 28,09
1 1 . -9 -15,40 237,16 6. 19 8 , 7 0 75,69
14. - 4 - 1 0 , 4 0 108,16 1 0 . 13 2 , 7 0 7,29
15. 2 0 13,60 184,96 1 2 . 25 14,70 216,09
1 6 . - 2 —8 , 4 0 70,56 13. 17 6 , 7 0 44,89
1 8 . 1 8 11,60 134,56 17. 8 -2,30 5,29
20. 15 8,60 73,96 19. -3 -13,30 176,89
64 1150,40 103 830,10
I X  =  6 4  
X  =  6 , 4
=  1 0 , 7 3
[ X  =  1 0 3  
X  =  1 0 , 3
9 , 1 1
/*! - Xg/ / 6 , 4  -  1 0 , 3 /
A n , N , +  If 1 0  X 1 0 , 7 3 ^  +  l O x  9 , l l \ /  1 0  +  lo j
Vv N, +  N a -  2 / \  N, Na /  W  1 0  +  1 0 - 2  /  V 1 0  x  1 0 /
3 , 9 3 , 9 3 , 9
1 1 5 1 , 3 3  +  8 2 9 , 9 2  \  /  2 0 \  \ / ( 6 8 , 5 7 )  ( 0 , 2 )
1 8  /  l lO O f
1,05
n°c ^5%^"^'} t = 2,101 (prueba dos colas)
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FRÜBBA "t"
h) Factor R (entre Ea y Ca)
Grupo Eg Grupo Cg
Suj. P.D. X x2 Suj. P.D. X x2
4. 2 -5,10 26,01 1. 4 —1,80 3,24
7. 3 -4,10 16,81 2. 11 5,20 27,04
8. 14 6,90 47,61 3. 3 —2,80 7,84
9. 12 4,90 24,01 5. 2 —3,80 14,44
11. 3 -4,10 16,81 6. 8 2,20 4,84
14. 5 -2,10 4,41 10. 8 2,20 4,84
15. 13 5,90 34,81 12. 1 -4,80 23,04
16. 3 -4,10 16,81 13. 5 —0,80 0,64
18. 11 3,90 15,21 17. 5 —0,80 0,64
20. 5 -2,10 4,41 19. 1 5,20 27,04
71 206,90 58 113,60
I X  = -  7 1  
X  =  7 . 1
=  4 , 5 5
E X  =  5 8  
X  =  5 , 8
=  3 , 3 7
t =5
/ X i  -  X g / / 7 . 1  -  5 , 8 /
/ / N ,o ; * +  W, +  N a \  frlOx 4 , 5 5 ^ +  1 0  x  3 , 3 7 ^  /  1 0  +  1 0  j
Vv N, +  N a -  2 /  \ N, Na / W  10 + 10-2 / V 10 X 10/
1 , 3 1 , 3vt 1 . 3207,02 + 113,57 W  20\ \/(l7,8l) (0,2) 1,18 / Vioo/ = 0,6988
n°c ^5%^'^ j t = 2,101 (prueba dos colas)
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ERUBBA "t"
i) Factor F (entre Eg y Ca)
Grupo Eg Grupo Cg
Suj. P.D. X x2 Suj. P.D. X x2
4. 24 -3 9 1. 39 9 ,2 84,64
7. 41 14 196 2. 42 12,2 148,84
8. 25 -2 4 3, 20 —9,8 96,04
9. 35 8 64 5. 20 —9,8 96,04
11. 14 -13 169 6. 26 —3,8 14,44
14. 17 -10 100 10. 27 —2,8 7,84
15. 28 1 1 12. 40 10,2 104,04
16. 27 0 0 13. 26 —3,8 14,44
18. 31 4 16 17. 22 -7 ,8 60,84
20. 28 1 1 19. 36 6 ,2 38,44
270 560 298 665,60
IX  = 270 EX = 298
X = 27 X = 29,8
<r = 7,48 <r = 8,16
— X g / /2 7  -  2 9 ,8 /
t  = — .................- • - ........— —  = -  —    ------ —  -----— ■...
IfKt ô;^ + Na 0-^  \  / N, + Na \ / ( 10x7,48^+ 1 0 x 8 , l^ W l 0 +  10\










con 18 g .1 .1   ^ _ g^ioi (prueba dos colas) 
n .c . 5% /
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FRUEBA •’t”
j) BENTON (entre Eg y Ca)
Grupo Eg Grupo Og
/X i  -  X g / / 5 , 7  -  5 /
t  =
Suj. P.D. X x2 Suj. P.D. X X2
4. 4 -0,70 0,49 1. 3 -2 4
7. 8 2,30 5,29 2. 8 3 9
8. 7 1,30 1,69 3. 5 0 0
9. 5 —0,70 0,49 5. 2 -3 9
11. 6 0,30 0,09 6. 4 -1 1
14. 3 -2,70 7,29 10 5 0 0
15. 7 1,30 1,69 12. 7 2 4
16. 5 —0,70 0,49 13. 5 0 0
18. 7 1,30 1,69 17. 5 0 0
20. 4 -1,70 2,89 19. 6 1 1
57 22,10 50 28
IX  = 57 EX = 50
X = 5,7 X = 5
(T = 1,49 <r = 1,67
/ / N,o;% Na (T^  \  / n, + Wa\ If 10% 1,49^ + 10x l , 6 / \  /  10 + lo j
V' N, + Na- 2 /  \  N, Na / V\ 10 + 1 0 - 2  /  \  10 X 10/
0 .7  0 .7  0 .7  ^Vf ,2 + 27,89 W  20\ \/(2,78) (0,2) 0»7522 18
18 g .1 .1  
. 5% J  ^ t = 2,101 (prueba dos colas)
/M
ANEXÔ I I I
-  C alificaciones de Tercero y Cuarto cursos 
de EGB, y estudio estad îs tico  -prueba "t*  
de la  d iferen c ia  de las Médias,
-175^
CALIFICACIONES FINALES OBTENIDAS POR LOS SU- 
JETOS EN LOS CURSOS TERCERO Y CUARTO IC EGB.
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a) C alificaciones de Tercero; entre Ea y Ci
Grupo E j Grupo
Suj. P.D. X x2 Suj. P.D. X x2
1. 41 -2 ,7 5 7,56 2. 44 1,33 1,77
4 . 47 3,25 10,56 3. 39 -3 ,6 7 13,47
7: 43 -0 ,7 5 0,56 5. 54 11,33 128,37
a. 44 0,25 0,06 6. 43 0,33 0,11
9. 43 -0 ,7 5 0,56 10. 39 -3 ,6 7 13,47
11. 36 -7 ,7 5 60,06 12. 46 3,33 11,09
13. 50 6,25 39,06 14. 43 0,33 0,11
15. 41 -2 ,7 5 7,56 16. 46 3,33 11,09
17. 48 4,25 18,06 19. 32 -10 ,67 113,85
18. 37 -6 ,7 5 45,56 20. 50 7,33 53,73
21. 50 6,25 39,06 23. 40 -2 ,67 7,13
22. 45 1,25 1,56 24. 36 -6 ,6 7 44,49
525 230,22 512 398,68
IX  =' 525 EX = 512
X == 43,75 X = 42,67
(T c 4,38 <r s 5,76
/Xi - Xg/ /43 ,75  -  4 2 ,6 7 /
t  = ■ ■  ...  " a  -  ■■■ ■■■■ ■
//w, N * r * \/ N, + 1 2 x 4 , 3 8 %  12 x 5,76^\ / 12 + 12 j
V v  N, + Na- 2 / \ N, Na / V V  12 + 1 2 - 2  / \ 12 x 12/
{{■
1,08
230,21 + 398,12 V/  24 
22 /U 4 4
1,08





5% Jn.c. t = 2,074 (prueba dos colas)
— J. / o —
PRUEBA "t"
b) C a lificac io n es  de Tercero; entre Eg y Ca
Grupo Eg Grupo Cg
Suj. P.D. X x2 Suj. P.D. X x2
4. 29 -7 ,9 0 62,41 1. 31 -5 ,3 0 28,09
7. 42 5,10 26,01 2. 36 —0,30 0,09
8. 41 4,10 16,81 3. 40 3,70 13,69
9. 38 1,10 1,21 5. 27 -9 ,3 0 86,49
11. 35 -1 ,9 0 3,61 6. 33 -3 ,3 0 10,89
14. . 29 -7 ,9 0 62,41 10. 43 6,70 44,89
15. 39 2,10 4,41 12. 39 2,70 7,29
16. 35 -1 ,9 0 3,61 13. 38 1,70 :?,B9
18. 45 8,10 65,61 17. 34 -2 ,3 0 5,29
20. 36 —0,90 0,81 19. 42 5,70 32,49
369 246,90 363 232,10
IX = 369 
X «= 36,9
O- = 4,97
[X = 363 
X = 36,3
=  4,82
/Xi - Xg/ /36,9 - 36,3/
t  = ■— ' ' ■ . . .  I I     —---- ----- -----------------  ----— ------
//N, o;% Na<r* W n. + Ng\ fr 10x 4,97*+ 10x4,82*W  10 + 10 j
Vv N, + Na- 2 / \ N, Ha I VI 1 0 + 1 0 - 2  /\ 10x10/
0,6 0,6 0,6
247,00 + 232,32 \ I 20\ ^ (26,63) (0,2) 2,31
18 /IlOo/
= 0,26




c) C alificaciones  de Cuarto; entre E< y Ca
Grupo E  ^ Grupo Cj
t =
Suj. P.D. X x2 Suj. P.D. X x2
1. 44 -0 ,4 2 0,18 2. 46 4,25 18,06
4 . 50 5,58 31,14 3. 38 -3 ,7 5 14,06
7. 46 1,58 2,50 5. 52 10,25 105,06
8. 43 -1 ,4 2 2,02 6. 41 -0 ,7 5 0,56
9. 50 5,58 31,14 10. 40 -1 ,7 5 3,06
11. 34 -10 ,42 108,58 12. 52 10,25 105,06
13. 54 9,58 91,78 14. 47 5,25 27,56
15. 41 -3 ,4 2 11,70 16. 43 1,25 1,56
17. 48 3,58 12,82 19. 30 -11 ,75 138,06
18. 35 -9 ,4 2 88,74 20. 44 2,25 5,06
21, 48 3,58 12,82 23. 39 -2 ,7 5 7,56
22. 40 -4 ,4 2 19,54 24. 29 -12,75 162,56
533 412,96' 501 588,22
IX  = 533 EX = 501
X = 44,42 X = 41,75
or = 5,87 (P = 7,00
/X l -  Xg/ /4 4 ,4 2  -  4 1 ,7 5 /
/ / N, o;^+ N. + / / I2 x  5 ,87%  12x 7^ W 12 + 12 j
V v  N, + N j-  2 /  \ N, Na / W  12 + 1 2 - 2  l\  12x 12/
2,67 2,67 2,67
413.48 + 588 |  ^ 2 ^ j / ( 4 5 ,5 2 )  (0 ,1 7 ) ^,78
= 0,96
22




d) C alificaciones  de Cuarto; entre Ea y Cg
Grupo Bg Grupo Cg
t =
I X  = 366 E X  = 335
X = 36,6 X = 33,5
= 8,62 ^  -  5,54
/Xl - Xg/ /36,6 - 33,5/
Suj. P.D. X X2 Suj. P.D. X x2
4. 24 -12,6 158,76 1. 28 -5,5 30,25
7. 46 9,4 88,36 2. 35 1,5 2,25
8. 42 5,4 29,16 3. 35 1,5 2,25
9. 38 1,4 1,96 5. 22 -11,5 132,25
11. 30 —6,6 43,56 6. 35 1,5 2,25
14. 25 —11,6 134,56 10. 37 3,5 12,25
15. 42 5,4 29,16 12. 38 4,5 20,25
16. 34 —2,6 6,76 13. 35 1,5 2,25
18. 52 15,4 237,16 17. 28 - 5,5 30,25
20. 33 —3,6 12,96 19. 42 8,5 72,25
366 742,40 335 306,50
If N, o;^ + Na 0-' \ I N, + wTl If 10X 8,62% lOx 5,54^ W  10 + loj
V v  N, + Na- 2 / \ N, Na / V \  1 0 + 1 0 - 2  / \ 10 x 10 /
3,1 3,1 3,1
= 0,91
734.04 + 306,92 W ^ O  \ \/ (58,33) (0,2) ^,42
18 /VlOo/
nANEXO IV
-  Tests de Torrance.
-  Pruebas de G uilford.
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MUESTRA TU IMAQINACION COM PALABRAS
E.P . TORRANCE 
FORMA A
A pellidost       Nombre*




JUEOOS 1 , 2 y 3 
HAZ FREGUWTAS E IMAGINA
Para los très  priemeros Juegos, vamos a servlm os del dibujo de 
abajo. Vas a demostrar que sabes hacer preguntas para descubrlr 
lo  que no sabes. Vas también a t r a ta r  de encontar muchas ideas 
sobre lo  que ha podido pasar antes de lo  que se ve en e l dibujo
y lo  que pasarâ después. M ira bien c l d ibu jo . tOuA es lo  que
ocurre?. iCÔmo se puede saber lo  que sucede, por quA sucede, y




En esta pAgina y en la  s lgu len te , vas a e s c rib ir  todas las pre - 
guntas en las que e l dibujo te  hace pensar, Haz todas las p re - 
guntas necesarias para saber verdaderamente lo  que ocurre. Hay 
preguntas que se pueden contester con s6lo m irar e l d ibujo , co- 
mo por ejemplo: fclleva gôrro e l muchacho?, &estA de pie?. Es­
tas preguntas no merece la  pena hacerlas. Tû debes hacer pre—  
guntas para t ra ta r  de ad iv inar las cosas que pasan. Puedes mi­























































Ahora vas a t r a ta r  de adivinar por quê ha ocurrido lo  que se ve 
en e l dibujo a n te rio r y vas a e s c r ib ir  todas las  razones que tû  
pienses. Puedes c i ta r  acontecimientos que hayan ocurrido poco 
o mucho antes de lo  que se représenta en e l  d ibujo. No tengas 
























































/.QUE VA A PASAR?
Ahora vas a t ra ta r  de inventar las  consecuencias, lo  que podrA 
suceder despuês de lo  que se ve en e l  d ibu jo . T rata  de encon- 
t r a r  e l mayor nûmero posible de ideas sobre lo  que podrA ocu—  
r r i r  inmedi at amente despuAs o cuando ya haya pasado mucho tiem  
po. Procura e s c r ib ir  muchas ideas sobre lo  que va a pasar. No 



















CONTINUA EN LA PAGINA SIGUIENTE
—j.oy—
JUEGO 4
COMO HACER UN DIBUJO MAS DIVERTI DO
Mira e l d ibujo de abajo. Représenta un pequefio e le fan te  de pe­
luche, como uno de esos con los que juegan muchos niflos. Si se 
transforma, podrA ser aûn mAs d ivert!do . Vas a e s c r ib ir  en la  
pAgina siguiente todas las ideas que se te  ocurran para mejorar 
este juguete y hacer lo  mAs ra ro  y mAs a tra c tiv o . No te  preocu^* | 
pes del dinero que podria costar e l hacer esas modificaciones. i






































Mucha gente t i r a  las cajas de cartôn vacîas. Sin embargo, po- 
drlan  s e rv ir  para hacer un montôn de cosas diferentes, interesan  
tes y d iv e rtid a s , Seguro que a t l  se te ocurren muchas ideas. 
Vas a e s c r ib ir  en esta p&gina y en la  siguiente todo lo  que se 
podria hacer con e llâ s . Las cajas pueden ser de todos los tama 
Ros. Procura encontrar ideas nuevas, d iferentes  a las que hayas 
























































Escribe ahora todas las preguntas que podrlas hacer a prop6sito  
de las  cajas de cartfin. Haz las  preguntas de manera que la  gen 
te  se in terese por e lla s  y responda cosas d iferentes e in te re —  
santes. Se t r a ta  de despertar su curiosidad e in te rê s , Trata  
de èncontrar preguntas sobre aspectos acerca de los cuales la  -  























































HACER COMO SI . . .
Ahora vas a jugar a "hacer ccnno s i . Vasa hacer como si -  
Tinas cuerdas estuvleran atadas a las nubes y colgaran hasta la  
t le r r a .  Sabemos que esto no es p oslb le , pero tû  vas a hacer -  
como s i fuera verdad, y  vas a t r a ta r  de pensar en todo lo  que 
se podrla hacer y en todo lo  que podrla o c u rr lr  s i sucedlera -  
de verdad. Seguramente, se te  ocurren muchas Ideas. Escrlbe- 







































Edad: ........ Sexoî  ....... Coleglo:




Mira e l trozo de papel verde, de forma redondeada. Vas a Imagl 
nar cualquier cosa que puedas d ibu jar y de la  que e l trozo de -  
papel forme parte . Vas a coger e l trozo de papel verde y  lo  —  
vas a pegar en la  p&glna s iguiente en e l lugar que quieras pa—  
ra  hacer tu  d ibujo. Despuês de pegado, con tu  l& p lz , aftade to ­
do lo  que quieras para hacer e l dibujo que te  guste, Pero pro­
cura hacer algo in teresante  y o r ig in a l, algo en lo  que nadie pu 
d iera  haber pensado. Cuando hayas acabado e l d ibujo , ponle un 
nombre y escrîbelo  en la  parte in fe r io r  de la  p&gina. E l nom—  
bre debe ser o r ig in a l e ingenioso, porque debe c o n trib u ir a ex- 






En esta pâgina y en la  siguiente encontrar&s dibujos incomplè­
tes . Afladiêndoles algunos elementos, tû  puedes representar co- 
sas in teresantes: objetos, im&genes, . . .  todo lo  que quieras. 
Pero es precise que cada dibujo cuente una h is to r ia , lo  m&s corn 
p ie ta  y  lo  m&s in teresante posib le. Trata de èncontrar ideas en 
las  que nadie haya pens ado. Escribe después, debajo de cada d i 
bu je ,  e l t l t u lo  que le  hayas dado.
-201-
5 . — ..... ........... ...........- ...........
X








En esta p&gina y en la  s igu iente  hay una serie  de llneas paraie  
la s , Vamos a ver cu&ntos dibujos d iferen tes  puedes tû hacer a 
p a r t ir  de dos lln e as , durante d iez minutes. Con tu l& p iz , pue­
des aftadir cosas a las dos lln e a s , en e l in te r io r  o en e l exte­
r io r ,  donde tû  quieras, Ahora b ien , las  dos llneas para le las  -  
deben quedar como la  parte m&s importante del dibujo .
Procura hacer cosas bonitas, y que cada una cuente una h is to ria . 
Pon atenciôn para que los dibujos no sean iguales y para que to  
dos sean o rig in a les . Escribe luego, debajo de cada d ibu jo , e l 











25. — 26. 27.
28. 29. 30.
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MUESTRA TU IMAGIHACION CCW PALABRAS
E.P, TORRANCE 
FORMA B
Apellidos:  .......... Nombre:
Edad:  ....... Sexo: Coleglo: — ....................
Fecha:  ..... ............ .
%
—206—
JUBGOS 1 , 2 y 3 
HAZ HtEGUNTAS E IMAGINA
Para los tres  prlmeros juegos, vamos a servim os del dlbujo de -  
abajo. Vas a demostrar que sabes hacer preguntas para descubrlr 
lo  que no sabes. Vas también a t r a ta r  de èncontrar muchas ideas 
sobre lo  que ha podido pasar antes de lo  que se ve en e l dibujo  
y lo  que pasarâ despuês. M ira bien e l d ibujo. ^Qué es lo  que -  
ocurre?. &c6mo se puede saber lo  que sucede, por quê sucede y -  





Sobre esta p&gina y en la  s igu ien te , vas a e s c r ib ir  todas las  -  
preguntas en las que e l dibujo te  hace pensar. Haz todas las  -  
preguntas necesarias pgœa saber verdaderamente lo  que ocurre. -  
May preguntas que se pueden contester con s6lo m irar e l d ibu jo , 
como ^cuSntos niflos hay?, &hay una jau la? . Estas preguntas no 
merece là  pena hacerlas, Debes hacer preguntas para t ra ta r  de 
























































Ahora vas a t r a ta r  de adivinar por quê ha ocurrido lo  que se ve 
en e l dibujo an te rio r y vas a e s c r ib ir  todas las razones que tû  
pienses. Puedes c ita r  acontecimientos que hayan ocurrido poco 
o mucho antes de lo  que se représenta en e l d ibu jo . No tengas 











10.   _____
11.     __
12.  
13. ______ __________________ _____ ______________
14____________ ___________________________________
15.   -
16.     _
17.-- ---------------------------------------------
18. _____________________________________________




































aQüb va a pasar?
Ahora vas a t ra ta r  de inventar las consecuencias, lo  que podrê 
suceder despuês de lo  que se ve en e l d ibujo. Trata de encon- 
t r a r  e l mayor nûmero posible de ideas sobre lo  que podrê ocu—  
r r i r  inmediatamente despuês o cuando ya haya pas ado mucho t i ^  
po. Procura e s c rib ir  muchas ideas sobre lo  que va a pasar. No 






9. ............... ................... ..................................... .......... ................ ..............











































COMO HACER ON DIBUJO MAS DIVERTI DO
Mira e l dlbujo de abajo. Représenta un pequeflo mono de peluche, 
como uno de esos con los que juegan muchos nlfios. Si se trans­
forma, podrâ ser afin m&s d iv e rt ido . Vas a e s c r ib ir  en la  pagi­
na siguiente todas las ideas que se te  ocurran para mejorar es­
te  juguete y hacerlo m&s ra ro  y d iv e rt ido. No te  preocupes del 
dinero que podrla cosfer e l hacer esas modificaciones. Lo ûnico 
































Mucha gente t i r a  las cajas o botes de h o ja la ta  vacios. Sin em­
bargo, podrlan s e rv ir  para hacer un montôn de cosas d ife ren tes , 
interesantes y d iv e rtid a s . Seguro que a t l  se te  ocurren m u -  
chas ideas. Vas a e s c r ib ir  en esta p&gina y en la  siguiente to  
do lo  que se podrla hacer con e llo s . Los botes y cajas pueden 
ser de todos los tamaflos. Procura èncontrar ideas nuevas, d ife  
rentes a las que hayas v is to  o de las que hayas oldo hab lar. 























































Escribe ahora todas las preguntas que podrlas hacer a propAsito 
de los botes de h o ja la ta . Haz las preguntas de manera que la  -  
gente se in terese por e lla s  y responda cosas d iferentes e in te ­
resantes. Se t ra ta  de despertar su curiosidad e in terês. Trata  
de èncontrar preguntas sobre aspectos acerca de los cuales la  -  























































HACER COMO 51 . . .
Ahora vas a jugar a "hacer como s i , Vas a hacer como s i -  
una espesa n ieb la  hubiera caldo sobre la  T ie rra  y no se pudiera 
ver mis que los pies de la  gente. Sabemos que esto no es posi- 
b le , pero tû vas a hacer como s i fuera verdad, y vas a t r a ta r  — 
de pensar en todo lo  que se podria hacer y en todo lo  que podrfa 
o c u rr ir  s i sucediera de verdad. Seguramente, se te  ocurren mu- 







































Edad! ------  Sexo: ........ Colegio: .......................




Mira e l trozo de papel am arillo , de forma redondeada. Vas a —  
imaginar cualquier cos a que puedas deribujar y de la  que e l tro ­
zo de papel forme p arte . Vas a coger e l  trozo de papel amari—  
l lo  y lo  vas a pegar en la  p&gina s igu ien te , en e l lugar que —  
quieras para hacer tu  d ibujo. Despuês de pegado, con tu  l& p iz , 
aflade todo lo  que quieras para hacer e l dibujo que te  guste. Pe 
ro procura hacer algo interesante y o r ig in a l, a l go en lo  que na 
die pudiera haber pensado. Cuando hayas acabado e l d ib u jo , pon 
le  un nombre y escrlbelo  en la  parte in fe r io r  de la  p&gina. E l 
nombre debe ser o rig in a l e ingenioso, porque debe c o n trib u ir  a 






En esta p&glna y en la  siguiente encontrar&s dibujos incomple—  
tos . AHadiêndoles algunos elementos, tû  puedes représenter co- 
sas in te re s antes: objetos, imigenes, . . .  todo lo  que quieras. 
Pero es preciso que cada dibujo cuente ùna h is to r ia , lo  mis corn 
p le ta  y lo  mis in teresante posib le. T rata de encontrar ideas -  
en las que nadie haya pensado. Escribe despuês, debajo de cada 









En esta p ig îna y en la  siguiente hay una serie  de c irc u le s . Va 
mos a ver cuintos dibujos d iferentes  puedes tû hacer a p a r t i r  -  
de un c irc u le , durante diez minutes. Con tu  l& p iz , puedes aPIa- 
d ir  cesas en los c irc u le s , en e l in te r io r  o en e l  e x te r io r , don 
de tû  quieras. Ahora b ien , e l c irc u le  debe quedar como la  par­
te mis importante del dibujo .
Procura hacer ces as boni tas , y que cada una cuente una historia. 
Pon atenciôn para que los dibujos no sean iguales y para que to  
dos sean o rig in a le s . Escribe luego, debajo de cada d ibu jo , e l 






Bdad:  ____  Sexo: ........ Colegio:-------------------------
Fecha: ................................
Las cosas de uso ccmûn pueden ser muy û tile s  en c ie rtas  
circunstancias. E l e je rc ic io  que vamos a hacer consiste en en­
contrar la  mayor cantidad de usos posibles y d iferentes para ob 
je tos  c o r r ientes.
Escribe lo  mis aprisa  que puedas. Anota todas las posjL 
b ilidades de uso que se te  ocurran. No te  preocupes de la  orto  
g ra fia  n i de que la  le t r a  te  saïga muy b ien . Esto, ahora, no -  
importa.
Las lineas e s tin  numeradas. U t i l iz a  una lln e a  para ca- 
dà contestaciônv esto es, para cada uso. Cuando te  dê la  seftal 
pasas la  p ig ina y veris  de qui objeto se t ra ta .  Lee e l ejemplo 
y , del mismo modo, empiezas tû a inventar muchas maneras de uso 
para ese objeto .
E l e je rc ic io  tien e  dos p artes . Para cada una tendris  -  
cinco minutes. Espéra a que te  dê la  seRal para empezar.
Primera parte
Inventa la  mayor cantidad de usos posibles para un la d r i l lo .  Es^  
cribe un uso en cada lln e a .



























Inventa la  mayor cantidad de usos posibles para un l& p iz . Es­






























Edad: ....—. Sexo: ........ Colegio:   ...............
Fecha:
Ahora le e r is  dos h is to rie s  cortas. Esta vez e l e je rc i­
c io  consiste en encontrar para cada h is to r ie ta  muchos t itu lo s  -  
adecuados. Los t itu lo s  deben tener una c la ra  re lac iôn  con la  -  
h is to r ie ta .
Los t itu lo s  pueden ser raros, pero siempre con la  condi
ci6n de que tengan una re lac iôn  évidente con la  h is to r ie ta .
Las lineas  est&n numeradas. U t i l iz e  una lln e a  para ca­
da t i t u lo .  Pasa la  p&gina, cuando dê yo la  seflal, y lee  la  his
to r ie ta . Tendr&s tres  mihutos para cada h is to r ie ta .
-232-
Primera parte
Inventa muchos t itu lo s  para la  siguiente h is to r ie ta :
"Un hombre estaba casado con una mujer muda. Encontrô 
a un mêdico que fue capaz de devolverle  e l habla. Desde enton­
ces molestô a su marido con sus constante p l& tica  en sus médita 
ciones. Asl que e l marido decidiô dejarse operar por e l mêdico 






















Inventa muchos t itu lo s  para la  siguiente h is to r ie ta :
"Max media dos metros, pesaba 110 k ilo s  y era finês  de 
nacimiento. Era corredor de coches y partic ipaba en e l Grand- 
P rix , la  carrera de coches mSs famosa del mundo. En la  û ltim a  
vu e lta , Max i t a  en cabeza por algunos largos de coche d e lante 
de sus seguidores. Sûbitamente su motor f a l lô  y e l coche se pa 
r6 , apenas a unos metros de la  meta. Su perseguidor m&s p rô x i-  
mo parecla ser e l triu n fad o r seguro. Entonces Max levantô su -  
coche y corriendo atravesô la  lln e a  de meta. Asl fue como Max 























Edad: ........ Sexo: ........ Colegio: ...............................
Fecha:
Ahora tiombrarê una clase general de ob je to s . Tu tarea  
consiste en enumerar la  mayor cantidad posible de ejemplares de 
la  clase que yo diga.
Ejemplo: clases de MINERALES





Escribe lo  m&s r&pido que puedas. Pero, por favor, pon 
mucha atenciôn para que los objetos que escribas pertenezcan re  
aimente a la  clase que se pida.
E l e je rc ic io  tiene dos partes. Para cada una tendr&s -  
dos minutos.
Cuando dû la  seflal, pasa la  p&gina y empieza.
-235-
Primera parte
LIQUIDOS (todo lo  que no es n i sôlido n i gaseoso)
1  26,
2  27.
 3............................  28.
 4 ............................  29.
 5............................  30,
 6............................  31.
 7............................  32.
8.    33.
9............................  34.
1 0 ............................  35.
1 1.............   36.
1 2............................  37.
1 3............................  38.
1 4 ............................  39.
1 5............      40.
1 6............................  41.
1 7............................  42.
1 8............................  43.
1 9 ............................  44.
2 0 ............................  45.
2 1............................  46.
2 2............................  47.
2 3............................  48.
2 4 ............................  49.
2 5........   50.
—236—
Segunda parte
PLANTAS (todos los seres vivos que no son animales):
ANEXO V
-  Puntuaciones obtenidas en los Tests de To­
rrance (Forma A) y en la  primera parte de 
las pruebas de G u ilfo rd .
—238—









1 2 3 4 5 6 7 2 3
TOTAL
1. 5 7 12 25 27 7 4 87 7 14 21
4. 6 5 4 14 28 5 7 69 5 9 14
7. 7 11 11 14 17 6 6 72 7 15 22
8. 8 9 18 31 28 10 12 116 9 10 19
9. 13 13 19 34 30 3 6 118 10 27" 37
11. 4 7 7 13 31 6 6 74 9 11 20
13. 6 7 15 23 28 8 10 97 10 12 22
15. 6 9 12 20 25 8 6 86 10 12 22
17. 6 7 10 10 25 8 9 75 10 16 26
18. 6 12 12 16 45 6 5 112 6 10 16
21. 7 8 13 21 30 1 6 86 7 19 26













9 8 9 16 27 6 8 83 7 14 21
4 10 6 11 22 3 5 61 9 15 24
13 14 12 26 32 10 9 116 10 17 27
8 12 13 13 17 8 8 79 9 10 19
5 15 11 20 40 13 14 118 10 12 22
10 14 13 24 42 10 4 117 10 21 31
5 3 9 25 14 4 8 68 4 23 27
11 13 9 12 45 7 6 103 9 11 20
13 15 16 29 41 12 13 139 10 21 31
6 6 10 21 30 6 8 87 7 14 21
7 11 9 20 16 4 4 71 10 16 26
5 9 6 18 25 6 6 75 4 6 10
-239-



















1 2 3 4 5 6 7 2 3
3 4 5 30 28 2 3 75 10 17 27
5 5 12 18 20 6 8 74 10 19 29
5 10 15 13 32 4 4 83 10 25 35
3 4 7 10 20 7 5 56 4 20 24
1 3 2 10 6 2 3 57 8 9 17
1 4 10 18 35 6 3 77 5 15 20
4 9 14 32 41 6 9 115 6 17 23
2 6 15 30 8 6 3 70 9 18 27
8 7 13 27 34 10 9 108 9 17 26
1 9 19 11 50 3 17 110 9 19 28
GRUPO C, 1. 6 5 11 28 24 3 3 80 10 16 26
2. 15 15 16 22 31 13 18 130 6 16 22
3. 7 11 16 22 13 4 17 90 10 14 24
5. 2 3 7 8 22 5 5 52 7 5 12
6. 9 10 10 22 35 6 9 101 9 13 22
10. 4 12 12 24 18 5 2 77 10 25 35
12. 5 6 15 16 30 4 9 85 10 17 27
13. 4 4 3 15 38 2 4 70 10 19 29
17, 5 5 6 18 14 3 4 55 10 11 21
19. 10 12 15 8 16 7 3 71 10 24 34
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1. 16 8 14 38 GRUPO 2. 7 5 14 26
4 . 7 5 14 26 3. 8 4 10 22
7. 6 8 9 23 5. 13 10 11 34
8. 9 8 8 25 6. 11 4 9 24
9 . 15 10 18 43 10. 13 9 12 34
11. 5 6 9 20 12. 15 6 15 36
13. 17 10 18 45 14. 11 10 10 31
15. 5 4 3 12 16. 13 2 18 33
17. 8 5 15 28 19. 10 9 15 34
18. 13 4 14 31 20. 9 6 13 28
21. 10 7 8 25 23. 7 4 12 23
22. 8 3 13 24 24. 7 6 12 25
GRUPO E, 4 . 12 6 14 32 GRUPO Cg 1. 9 6 13 28
7. 12 5 13 30 2. 10 10 14 34
8. 12 8 13 23 3. 12 10 7 29
9. 9 5 6 20 5. 6 7 5 18
11. 3 3 4 10 6 . 10 8 8 26
14. 10 7 9 26 10. 11 9 8 28
15. 5 6 11 22 12. 17 8 7 32
16. 7 4 9 20 13. 8 4 7 19
18. 10 6 11 27 17. 5 5 10 20
20. 12 6 10 28 19. 12 6 9 27
ANBXO VI
— Anâlisis de Varianza y Prueba "t" petra la 
































































T j = 1085 + 1117 =2202 
= 4 .8 4 8 .8 0 4
_ 4 .8 4 8 .8 0 4  
Ni 24
= 202.033 ,5
Tg = 825 + 811 = 1636 
Tg = 2 .676 .496
"^ 2 2.676.496 „ —— = — ——— —  = 133 .824 ,8  
«2 go
r x  = 354.716
T = 2202 + 1636 = 3838 
= 14 .730 .244  





0 = ^ 354.716 -  334,27 = 19 .937 ,73
/T,® Ta \
Qi = I —  + —  I    (2 0 2 .0 3 3 ,5  + 1 3 3 .824 ,8 ) -  334.778,27 = 1080,03
\ N, Nî / N
0 ,  .  t x ’ -  i M  =354.716 -  [11225)’  .  (lilZf 4 122511 ^ (iUll =
 ^ ' n l  12 12 10 10 J
= 1 8 .8 0 5 ,2 4
Qg " 0 - ( 0 i +  O3) = 19.937 -  (1 .0 8 0 ,0 3  + 1 8 .8 0 5 ,2 4 ) = 52,46
F.V. ■ Suma de cua- drados 9.1.
Médias cua- 
dr&ticeis F
In te r -
grupos 0 l = 1080,03 1
2
=1.080,03
(T,^  1080,03 
1»40 470,13
= 2,28
In t r a -
grupos Qg = 52,46 2 6^*= 26,23
= <_2
Resi­
dual Q3 =18805,24 40 (T^= 470,13
0 = 19937,73 43
n.c. 5% 1,40 = 4,08
^2,40 - 3'23
ANALISIS DE VARIANZA
b) FLUIEEZ (d ib u .jo s ).- Forma A
M&s in te lig en tes  Menos in te lig e n t .
(C . I .  sup. 110) ( C . I .  in f .  90)
Tg = 256 + 252 = 508
21 21 27 26
14 24 29 22
22 27 35 24
19 19 24 12
37 32 17 22
20 31 20 35
22 27 23 27
22 20 27 29
26 31 26 31
16 21 28 24
26 26
31 10
X = 276 280 256 252
n = 12 12 10 10
T i = 276 + 280 = 556 
t J = 309.136
T,  = = 12.880.67
Tg = 258.064 IX  = 27.661
T = 556 + 508 = 1064
T* = 1.132.096
T* 1.132.096  
T  " -----44-------- = 25.729,45
-252-
Q =  .L =  2 7 . 6 6 1  -  2 5 , 7 2 9 , 4 5  =  1 . 9 3 1 , 5 5
Q = / l L  +  I i ) - î !  =  ( 1 2 . 8 8 0 , 6 7  +  1 2 . 9 0 3 , 2 )  -  2 5 . 7 2 9 , 4 5  =  5 4 , 4 2  
 ^ \N, Nî/ N
= .  ï x ’ -  =7.661 -  [ Ü Z Ë É  , ( 2 8 0 ) 1 , 1 2 5 6 ) 1 ,  (2 5 2 )1 | ,
3 • ' n L 12 12 10 10 ;
=  1 . 8 7 5 , 6 7
Q g "  0 -  ( Q i  +  Q3)  =  1 . 9 3 1 , 5 5  -  ( 5 4 , 4 2  + 1 8 7 5 , 6 7 )  =  1 , 4 6





grupos Ql =  5 4 , 4 2 1
a
Oi =  5 4 , 4 2 F =  =  5 4 , 4 2  ^  
<5* 4 6 , 8 9
=  1,16
Intra-
grupos Qg =  1 , 4 6
2 =  0 , 7 3
crt 0,73
"  (T^  ^ 4 6 , 8 9  
=  <  1
Resi­
dual
O3 =  1 . 8 7 5 , 6 7 4 0 (F^ =  46,89





c) FLEXIBILIDAD (palabras).- Forma A
M&s inteligentes 

























































T j =254 + 239 = 493
_  = 10 .1= 7 ,04
Tg =170  + 158 = 328 
Tg = 107 .584
1 = 1 2 1 ^ 5 2 3 = 5 . 3 7 9 , =
N 2
IX  = 16.805
T = 821
T  ^ =674 .041  
,212  674.041
T  44-----  = 15 .319 ,11
-254-
Q = ix^- ~  = 16.805 - 15.319,11 = 1.485,89
Q, + (10 .127 ,04  + 5 .379,2) -  15.319,11 = 187,13
 ^ \N , N a / H
P , »  I X * - i i O .  16.805 -  ='  I 12 12 10 10 J
= 1282,15
Og -  0 — (O j + O3) *= 1.485,89 -  (187,13 + 1282.15) = 16,61
F.V. Suma de cua- drados g.i.
Médias cua- 
dr&ticas F
In te r -
grupos Ql = 187,13 1 ^ 187,13
= 5,84
In t r a -
grupos Qg = 16,61 2 Of — 8,3 '= '" 0  '  ^  '  3=.05 =
= < 1
Resi­
dual Q3 = 1.282,15 40 of= 32,05























































































Q = IX*- 2  = 13,228 - 12.445,45 = 782,55
Q + = (6 .5 6 7 ,0 4  + 5 .8 8 2 ,4 5 )  -  12 .445 ,45  = 4 ,04\v, N i  /  N
gx'_ l M =  13.=2, _ f < « 8 ) l  , <521)1 , <125)1 , <121)1]• • n l 12 12 10 10 JQj s* I
Qg .  Q -  (Q l + Qg) = 782,55 -  (4 ,0 4  + 777,42) = 1 ,09
= 777.42
F.V. Suma de cua- drados 9.1.
Médias cua- 
drâticas F
In te r -
grupos Ql = 4,04 1 <r, - 4,04 '  -3F- -  19,44 '
“ <_1
In t r a -
grupos ^2 = 1,09 2 = 0,54
(Tf 0 ,54  _ 
(T  ^ 19,44
= < 1
Resi­
dual Q3 = 777,42 40 = 19,44






e) ORIGINALIDAD.- Forma A
Mâs in te lig en tes  



































































285 + 294 = 579 
335.241










Q = IX*- 2  = 38.997 - 35.341,11 = 3.655,89
(T* T» \_L + _1 j   = (18 .592,67  + 16.762,05) -  35.341,11 = 13,56
H, Na /  N
g, = ÏX». 38.997 - [ i m l l  , , I S D l ]  =
3 I I n l  12 12 10 10 j
= 3624,73
Qg" Q -  (Ql + Q3) = :5.655 ,89 -  (13 ,56  + 3.624,73) = 17,60
F.V. Suma de cua- drados g.i.
Médias cua- 
drâticas P
In te r -
grupos Ql = 13,56 1 13,56
0; '  13,56
1,4 0 “ - ^ -  90,62 “ 
= < 1
In tra -
grupos Qg = 17,60 2 Of — 8,80
CTf 8,80  
90,62
= <  1
Resi­
dual O3 = 3.624,73 40
01 = 90,62
Q = 3.655,89 43




f )  ELABORACION.- Forma A
T
Mâs in te lig e n te s  Menos in te lig e n t,
( C . I .  sup. 110) ( C . I .  in f .  90)
2  = 35056^25 , 1.464,84
i -  841.10
T = 187,50 + 129,70 = 317,20
T* = 100 .615 ,84
ÿ  = 122i|15lS4 , 8.886.78
N 44
®1 ^1 ®2 Gg
12 ,6  8 ,7  5 ,3  8 ,7
6 .1  5 ,6  8 ,5  5 ,0
6 .6  9 ,5  6 ,8  6 ,3
8 .4  4 ,8  4 ,4  4 ,5
6 .0  10 ,6  3 ,3  5 ,3
9 .6  8 ,1  5 ,6  5 ,9
8.2 6,0 6,2 7,0
7 .1  5 ,9  4 ,6  10 ,8
12 ,8  6 ,0  11 ,9  4 ,7
7 .5  10,1  5 ,9  9 ,0
7 ,0  5 ,2
6 .7  8 ,4
X = 98 ,6  88,9 62 ,5  6 7 ,2
n = 12 12 10 10
= 98 ,6  + 88,9  = 187,50  
= 35.156,25
Tg = 62,5 + 67 ,2  = 129,70
Tg = 16 .822 ,09  IX *  = 2 .511 ,08
-260-
Q = IX*- ^  = 2.511,08 - 2.286,72 = 224,36
Q = / Ï L  + _ ][_ = (1 .464 ,84  + 841,10) -  2 .286,72 = 19,22
 ^ \N , N a / N
E x '-  =2511.08 -  f iH iS ) ’ .  .  iS2i5)’ .  ^  =
I I n I  12 12 10 10 jQg = IX
200.11
Q •  0 -  (Ql + Qg) = 224,36 -  (19 ,22  + 200,11) = 5,03
F.V. Suma de cua- drados g.i.
Médias cua- 
drSticas F
In te r -
grupos Ql = 19,22 1 19,22
07* 19,22
^1 ,40 =  ^ - =
= 3,84
In t r a -
grupos Q2 = 5,03 2 2,52
= < 1
Resi­
dual Q3 = 200,11 40 4 = 5,00






g) GUILFORD.- Primera parte
Mâs in te lig en tes  

























































Tj = 340 + 350 = 690 
tJ = 470.100 
T Î
= = 19.837,50
Tg = 248 + 261 = 509
Tg = 259.081
- 259.081 _ 
N; 20 = 12.954,05
IX r= 34.791
T = 690 + 509 = 1.199 
T* = 1.437.601
ÿ  = 32.672,75N 44
-262-
Q = IX*- 1 -  = 34.791 - 32.672,75 = 2.118,%
• N
= ll8,8Q, = + Zl) _ ZZ! = (19.837,5 + 12.954,05) - 32.672,75
 ^ \N, Na/ N
p, . Ex'- { M  = 34.791 . . 1250^  4 <Jîî2l . =3 • • n L 12 12 10 10 J
= 1.986,83
Qg" 0 - (0i + Qg) = 2.118 ,25 - (118,8 + 1.986.83) = 12,62




In te r -
gm»pos Ql = 118,80 1 67*= 118,80
67* 118,8 
^1,40 = I s f  -
= 2,39
In t ra -
grupos Qg = 12,62 2 (Tf ^ 6,31
o f  6,31 
“ ( r f  " 49,67
= -s_i
Resi­
dual. Qg = 1.986,83 40
0 1 =  49,67






a) FLUIDEZ ( p a l a b r a s ) Forma A
Grupo Grupo Cj
Suj. P.D. X x2 Suj. P.D. X X*
1. 87 -3,42 11,70 2. 83 -10,08 101,61
4. 69 -21,42 458,82 3. 61 -32,08 1029,13
7. 72 -18,42 339,30 5. 116 22,92 525,33
8. 116 25,58 654,34 6. 79 -14,08 198,25
9. 118 27,58 760,66 10. 118 24,92 621,01
11. 74 -16,42 269,62 12. 117 23,92 572,17
13. 79 -11,42 130,42 14. 68 -25,08 629/)1
15. 86 -4,42 19,54 16. 103 9,92 98,41
17. 75 -15,42 237,78 19. 139 45,92 2108,65
18. 112 21,58 465,70 20. 87 —6 ,08 36,97
21. 86 -4,42 19,54 23. 71 -22,08 487,53
22. 93 2,58 6,66 24. 75 -18,08 32639
1085 3374,08 1117 6734,96
IX := 1085 £ X  = 1117
X : 90,42 X = 93,08
(T 16,77 <r = 23,70
t =
/90,42 - 93,08/
. l i N, o;*+ Na<r^ \ I  N ,+  Na \ If12 x 16,77*+ 12x23,70* \ / 12 + 32j 
V \  N, + Nj- 2 / \ N, Ni / V \  1 2 + 1 2 - 2  / \ 12 x 12/
2,66 2,66 2,66
^ | 3374,08 + 6734,961 ^ 24 I / ( 4 5 9 % T ( 0 ^
= 0,:
84
n°c  ^“ 2,074 (prueba dos colas)
-264-
raUEBA ’’t”
b) FLUIDEZ (palabras).- Forma A
Grupo Eg Grupo Cg
Suj. P.D. X X2 S uj. P.D. X x2
4. 75 -7,5 56,25 1. 80 -1,1 1,21
7. 74 —8,5 72,25 2. 130 48,9 2391,21
8. 83 0,5 0,25 3. 90 8,9 79,21
9. 56 -26,5 702,25 5. 52 -29,1 846,81
11. 57 -25,5 650,25 6. 101 19,9 396,01
14. 77 -5,5 30,25 10. 77 -4,1 16,81
15. 115 32,5 1056,25 12. 85 3,9 15,21
16. 70 -12,5 156,25 13. 70 -11,1 123,21
18. 108 25.5 650,25 17. 55 -26,1 681,21
20. 110 27,5 756,25 19. 71 -10,1 102,01
825 4130,50 811 4652,90
IX = 825 £X = 811
X = 82,5 X = 81,1
<r = 20,33 (T = 21,57
i- -
/X j  -  Xg/ /82,5 -■ 81,1/
. f N, 0 : *+  Na (T * \  I N, + Na \ If 10 x 20.33% 10x21.57*\ / 10 + 10 |
V\ N, + N , -  2 / \ N, N a /  V \ ” 1 0 + 1 0 - 2  / \ 10 x 10 /
1,4 1,4 1,4
  = 0,14
4130,5 . ^ 4 652,9 W 20_| v'(487.97) (0,2)




c) FLUIDEZ (dibujos).- Forma A
Grupo Ej^ Grupo Cj^
/*! - Xg/ /23 - 23,33/
Suj. P.D, X x2 Suj. P.D. X X?
1. 21 -2 4 2. 21 -2,33 5,43
4. 14 -9 81 3. 24 0,67 0,45
7. 22 -1 1 5. 27 3,67 13,47
8. 19 -4 16 6 . 19 -4,33 18,75
9. 37 14 196 10. 22 -1,33 1,77
11. 20 -3 9 12. 31 7,67 58,83
13. 22 -1 1 14. 27 3,67 13,47
15. 22 -1 1 16. 20 -3,33 11,09
17. 26 3 9 19. 31 7,67 58,83
18. 16 -7 49 20. 21 -2,33 5,43
21. 26 3 9 23. 26 2,67 7,13
22. 31 8 64 24. 10 -13,33 177,69
276 440 280 372,34
IX = 276 £X = 280
X = 23 X = 23,33
(T = 6,06 <r = 5,57
//N,q;*+ Na g* \ / N. + n7\ If 12x 6,06 + 12 X 5,57* \ / 12+ l i  j
V V  N, + Nj -  2 / \ N. Na / V\ 12 + 1 2 - 2  / \ 12x 1Î /
0,33 0,33






d) FLUIIÆZ (dibujos).- Forma A
Grupo Bg Grupo Cg
t  =
IX  = 256 £X = 252
X = 25,6 X = 25,2
(T = 4 ,74  <r = 6,37
/ * !  -  Xg/ /2 5 ,6  -  2 5 ,2 /
Suj. P.D. X X2 Suj. P.D. X x2
4. 27 1,40 1,96 1. 26 0,8 0,64
7. 29 3,40 11,56 2. 22 -3,2 10,24
8. 35 9,40 88,36 3. 24 -1,2 1,44
9. 24 —1,60 2,56 5. 12 -13,2 174,24
11. 17 —8,60 73,96 6. 22 -3,2 10,24
14. 20 -5,60 31,36 10. 35 9,8 96,04
15. 23 —2,60 6,76 12. 27 1,8 3,24
16. 27 1,40 1,96 13 29 3,8 14,44
18. 26 0,40 0,16 17. 21 -4,2 17,64
20. 28 2,40 5,76 19. 34 8,8 77,44
256 224,40 252 405,60
. Na (T* W  N. + N j\ / ( lO x 4,74% IPX 6 ,37* W  10 + 10 j
V  V N, + Nj - 2 / l N, Na / V v  1 0 + 1 0 - 2  / \ 10 x 10/
0 ,4  _ 0 ,4  _ 0 , 4  , 0 , 1 5
224,40 + 405,60 j  ^20 j  >/ (35) (0 ,2 )  
n?c.^5%^*^* }   ^ -  2,101 (prueba dos colas)
—267*“
PRUEBA "t"
e) FLEXIBILIDAD (palabras)»- Forma A
Grupo E j Grupo Cj^
Suj. P.D. X x2 Suj. P.D. X x2
1. 26 4,83 23,33 2. 22 2,08 4,33
4. 20 -1,17 1,37 3. 17 -2,92 8,53
7. 16 -5,17 26,73 5. 29 9,08 82,45
8. 29 7,83 61,31 6. 28 8,08 65,29
9. 27 5,83 33,99 10. 16 -3,92 15,37
11. 14 -7,17 51,41 12. 20 0,08 0,01
13. 26 4,83 23,33 11. 15 -4,92 24,21
15. 20 -1,17 1,37 16. 21 1,08 1,17
17. 23 1,83 3,35 19. 20 0,08 0,01
18. 25 3,83 14,67 20. 17 -2,92 8,53
21. 16 -5,17 26,73 23. 20 0,08 0,01
22. 12 -9,17 84,09 24. 14 -5,92 35,05
254 351,68 239 244,96
IX = 254 
X = 21,17
</■= 5,41
[ X  = 239 
X = 19,92
(T = 4,52
/Xi - Xg/ /21,17 - 19,92/
t  = ■■ ----------------------------------------  - ---------------------------------------------------------
//N,o;*+ \ / N, + n7\ If 1 2 k  5,41% 1 2 x 4,52*\ / 12 + 12|
V' Ni + N j -  2 /  \  N, Na / V\ 12 + 1 2 - 2  I \ 1 2  x 12/
1,25 1,25 1,25
351,68+244,96 \/24 \ V^(27,12) (0,17)
0,59
22




f ) FLEXIBILIDAD (pàlahràs) «- Forma A
Grupo Eg Grupo Cg
/ X i  -  X g / /1 7  -  15, 8/
5uj. P.D. X X2 Suj. P.D. X x2
4 . 19 2 4 1. 29 13,2 174,24
7. 28 11 121 2. 21 5 ,2 27,04
8. 19 2 4 3. 16 0,2 0,04
9. 15 -2 4 5. 12 —3,8 14,44
11. 8 -9 81 6. 17 1,2 1,44
14. 12 -5 25 10. 12 —3,8 14,44
15. 22 5 25 12. 12 —3,8 14,44
16. 13 -4 16 13. 10 -5 ,8 33,64
18. 24 7 49 17. 11 -4 ,8 23,04
20. 10 -7 49 19. 18 2,2 4,84
170 378 158 307,60
IX  = 170 £X = 158
X = 17 X = 15,8
(T = 6,15 <r = 5,55
t =  -----    — - -------------------------------- -
jhi, o;S Na < tM  / N. + Na \ / / 10x6,15^+ 10 x 5,55^\  /  10 + 101
V \  N, + Na- 2 /  \ N, Na /  V \  1 0 + 1 0 - 2  /  \ 10 x 10/
1,2 1,2 1,2
378,,00 + 307,6 \  /20 \ \ / (3 8 ,0 9 )  (0, 2)
18 I \10ol






g) FLEXIBILIDAD (dibujos).- Forma A
Grupo Ej^ Grupo Cj
Suj. P.D. X %2 Suj. P.D. X x2
1. 15 -1,33 1,77 2. 19 2,25 5,06
4. 11 -5,33 28,41 3. 14 -2,75 7,56
7. 14 -2,33 5,43 5. 21 4,25 18,06
8. 15 -1,33 1,77 6. 10 -6,75 45,56
9. 27 10,67 113,85 10. 17 0,25 0,06
11. 15 -1,33 1,77 12. 24 7,25 52,56
13. 17 0,67 0,45 14. 14 -2,75 7,56
15. 18 1,67 2,79 16. 14 -2,75 7,56
17. 17 0,67 0,45 19. 20 3,25 10,56
18. 10 -6,33 40,07 20. 17 0,25 0,06
21. 17 0,67 0,45 23. 21 4,25 18,06
22. 20 3,67 13,47 24. 10 -6,75 45,56
196 210,68 201 218,22
IX = 196 EX = 201
X = 16,33 X = 16,75
4,19 O' = 4,26
t =
/Xj - Xg/ /16,33 - 16,75/
//N,o;^+ U n, + M  //l2x 4,19^+ 12 x 4,26^ W  12 + 12 j
V  V N, +  N a -  2 /  \  N, N i /  V\ 1 2  +  1 2 - 2  /  \  1 2  X 1 2 /
0,42 0,42yf_________________________    0,42210,68 + 218,22 W 2 4  \ / w T s M Ô l Ï T T  22 I [ i AAI = 0,23
con
n.c t = 2,074 (prueba dos colas)
-270-
PRUEBA "t"
h) FLEXIBILIDAD (dibu.jos).- Forma A
Grupo Eg Grupo Cg
Suj. P.D. X x2 Suj. P.D. X x2
4. 20 2,8 7,84 1. 20 2,9 8,41
7. 20 2,8 7,84 2. 15 -2,1 4,41
8. 23 5,8 33,64 3. 16 -1,1 1,21
9. 13 -4,2 17,64 5. 6 -11,1 123,21
11. 11 -6,2 38,44 6. 17 —0,1 0,01
14. 17 -0,2 0,04 10. 22 4,9 24,01
15. 14 -3,2 10,24 12. 16 -1,1 1,21
16. 18 0,8 0,64 13. 20 2,9 8,41
18. 16 -1,2 1,44 17. 15 -2,1 4,41
20. 20 2,8 7,84 19. 24 6,9 47,61
172 . 125,60 171 222,90
IX  = 172 
X = 17.2
(T= 3,54
EX = 171 
X = 17,1  
= 4 ,72
/ X i  -  Xg/ / 1 7 , 2  -  1 7 ,1 /
t = — ■■■  ..... ........... = — -------- -------- - -- -----------
Na W  h . +  W a\ jflOx 3 , 5 4 ^ +  10 x  4 ,7 2 ^  \  /  10 +  10 j
V V  N, + Na- 2 / \ N, Na / V  \ 10 + 1 0 - 2  / V10 x 10/
0,1 0,1 0,1/( ^  (0'2) = 0,0697
n^c j t = 2,101 (prueba dos colas)
-271-
PRUEBA "t”
i) ORIGINALIDAD.- Forma A
Grupo E^ Grupo Cj
5uj. P.D. X %2 Suj. P.D. X x2
1. 36 8,92 79,57 2. 27 -1,58 2,50
4. 17 —10.08 101,61 3. 37 8,42 70,90
7. 23 -4,08 16,65 5. 33 4,42 19,54
8. 19 —8,08 65,29 6. 38 9,42 88,74
9. 51 23,92 572,17 10. 21 -7,58 57,46
11. 14 -13,08 171,09 12. 40 11,42 130,42
13. 26 -1,08 1,17 14. 19 -9,58 91,78
15. 22 -5,08 25,81 16. 35 6,42 41,22
17. 30 2,92 8,53 19. 28 -0,58 0,34
18. 20 -7,08 50,13 20. 22 -6,58 43,30
21. 29 1,92 3,69 23. 25 -3,58 12,82
22. 38 10,92 119,25 24. 18 -10,58 111,94
325 1214,96 343 670,96
IX = 325 E X  = 343
X = 27,08 X = 28,58
a = 10,06 (T = 7,48
t =
/ X i  -  X g / /27,08 - 28,58/
j f V, (T,^+ Na <r^  \ / N, + Na \ /^ 2  x 10,06% 12 x 7,48^ \ / 12 + 12 j
VV Ni + Na- 2 / \ N, Na/ V\ 12 + 1 2 - 2  l \  12% 12/
--------- ----------- - —  -------    I lL. -r 0,39




t = 2,074 (prueba dos colas)
-272-
FRUEBA "t"
j) ORIGINALIDAD.- Forma A
Grupo Eg Grupo Cg
Suj. P.D. X x2 Suj. P.D. X x2
4. 33 4 ,5 20,25 1. 40 10,6 112,36
7. 38 9 ,5 90,25 2. 20 -9 ,4 88,36
8. 38 9 ,5 90,25 3. 38 8,6 73,96
9. 23 -5 ,5 30,25 5. 12 -1 7 ,4 302,76
11. 16 -1 2 ,5 156,25 6. 38 8,6 73,96
14. 28 —0,5 0,25 10. 28 -1 ,4 1,96
15. 33 4 ,5 20,25 12. 28 -1 ,4 1,96
16. 23 -5 ,5 30,25 13. 16 -1 3 ,4 179,56
18. 25 -3 ,5 12,25 17. 24 -5 ,4 29,16
20. 28 -0 ,5 0,25 19. 50 20,6 424,36
285 450,50 294 1288,40
IX  = 285 EX = 294
X = 28,5 ^ = 29,4
= 6,71 = 11,35
/ X i  -  X g / /2 8 ,5  -  2 9 ,4 /
/ / N,o;^+ Na \ / N, + Na\ f r lQx 6,71% 10 x 11,35^\  /  10 + 10 j
V  \  N, + Na- 2 /  \ N, Na / V\ 1 0 + 1 0 - 2  / \ 10 x lo/
{[
O il .-----------------   Off--------------  1 1 1  = 0 ,9
,5 + 1288,4  ^ \ / (96 ,61) (0 ,2 )
18 ■ m
n°c ^5%^^' 1 t  = 2,101 (prueba dos colas)
-273-
FRUBBA •’t"
k) ELABORACIOW.- Forma A
Grupo Grupo Cj
Suj. P.D. X X2 Suj. P.D. X x2
1. 12,6 4,38 19,19 2. 8,7 1,29 1,66
4. 6,1 -2,12 4,49 3. 5,6 —1,81 3,28
7. 6,6 -1,62 2,62 5. 9,5 2,09 4,37
8. 8,4 0,18 0,03 6. 4,8 -2,61 6,81
9. 6,0 -2,22 4,93 10. 10,6 3,19 10,18
11. 9,6 1,38 1,90 12. 8,1 0,69 0,48
13. 8,2 -0,02 0,00 14. 6,0 -1,41 1,99
15. 7,1 -1,12 1,25 16, 5,9 -1,51 2,28
17. 12,8 4,58 20,98 19. 6,0 -1,41 1,99
18. 7,5 -0,72 0,52 20 10,1 2,69 7,24
21. 7,0 -1,22 1,49 23. 5,2 -2,21 4,48
22. 6,7 -1,52 2,31 24. 8,4 0,99 0,98
98,6 59,70 88,9 46,14
IX = 98,60 E X  = 88,90
X = 8,22 X = 7,41
(T = 2,23 (T = 2,15
/X - i -  X g / /8,22 - 7.41/
/ / N,o;^+ Ma g ’  \ / N, + n7\  If 1 2  X  2,23^+ 12 x 2,15^\  /  12 + 12^




0,81 = 2 i! l = o.
81) (0,17)
91




1) ELABORACION.- Forma A
t =
Grupo Eg Grupo Cg
/ X j  -  X g / / 6 , 7 2  -  6, 25/
Suj. P.D. X x2 Suj. P.D. X x2
4. 5,3 -0,95 0,90 1. 8,7 1,98 3,92
7. 8,5 2,25 5,06 2. 5,0 -1,72 2,96
8. 6,8 0,55 0,30 3, 6,3 -0,42 0,18
9. 4,4 -1,85 3,42 5. 4,5 -2,22 4,93
11. 3,3 -2,95 8,70 6. 5,3 -1,42 2,02
14. 5,6 -0,65 0,42 10. 5,9 -0,82 0,67
15. 6,.2 -0,05 0,00 12. 7,0 0,28 0,08
16. 4,6 -1,65 2,72 13. 10,8 4,08 16,65
18. 11,9 5,65 31,92 17. 4,7 -2,02 4,08
20. 5,9 -0,35 0,12 19. 9,0 2,28 5,20
62,5 53,56 67,2 40,69
IX = 62,50 EX = 67,20
X r r 6,25 X = 6,72
<T = 2,31 <r = 2,02
/ / W, 0; %  N a < r^  \ / N,  +  N a \  f 1 0  x  2 ,3 1 ^  + 1 0 *  2 ,0 2 %  /  1 0  +  1 0  j
V \  N, + Na- 2 / \ N, Na / V\ 10 + 1 0 - 2  / \ 1 0 x  lo/
0 , 4 7  0 , 4 7  0 , 4 7  „= 0,46
5 3 , 5 6  +  4 0 , 6 9  \ / a o \  \ /  ( 5 , 2 4 )  ( 0 , 2 )  1 * 0 2
18 I  [ 100/
con 18 g.1.1  ^_ g^ioi (prueba dos colas) 
n.c. 5% J
PRUEBA ”t*'
m) GUILFORD.- Primera parte







Suj. P.D* X x2 Suj. P. D. X x2
1. 38 9,67 93,51 2. 26 -3,17 10,05
4. 26 -2,33 5,43 3. 22 -7,17 51,41
7. 23 -5,33 28,41 5. 34 4,83 23,33
8. 25 -3,33 11,09 6. 24 -5,17 26,73
9. 43 14,67 215,21 10. 34 4,83 23,33
11. 20 —8,33 69,39 12. 26 6,83 46,65
13. 45 16,67 277,89- 14. 31 1,83 3,35
15. 12 -16,33 266,67 16. 33 3,83 14,67
17. 28 -0,33 0,11 19. 34 4,83 23,33
18. 31 2,67 7,13 20. 28 -1,17 1,37
21. 25 -3,33 11,09 23 23. . -6,17 38,07
22. 24 -4,33 18,75 24. 25 -4,17 17,39
■ 340 1004,68 350 279,68
IX = 340 E X  = 350
/*! - Xg/ /28,33 - 29,17/
) I ÎÎLiJk) frl2x 9 , 15% 12x4,83^W  12 + 12 j
V\ N, +  N j -  2 /  \  N, Na /  V\ 1 2  +  1 2 - 2  /  \  1 2  k  1 2 /
{{
0,84 0,84   ^ 0,84






. 5% I t = 2,074
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prueba "t"
n) GUILFORD.- Primera parte
Grupo Eg Grupo Cg
Suj. P.D. X x2 Suj. P.D,, X x2
4. 32 7 .2 51,84 1. 28 1,9 3,61
7. 30 5 .2 27,04 2. 34 7,9 62,41
8. 33 8,2 67,24 3. 29 2,9 8,41
9. 20 -4 ,8 23,04 5. 18 —8,1 65,61
11. 10 —14,8 219,04 6. 26 -0 ,1 0,01
14. 26 1 ,2 1,44 10. 38 1,9 3,61
15. 22 —2,8 7,84 12. 32 5,9 34,81
16. 20 -4 ,8 23,04 13. 19 -7 ,1 50,41
18. 27 2,2 4,84 17. 20 —6,1 37,21
20. 28 3,2 10,24 19. 27 0,9 0,81
248 435,60 261 266,90
EX = 248 EX = 261
X = 24,80 X = 26,10
<r = 6,02 <r = 5,17
-
/Xi -  Xg/ /2 4 , 8 - 2 6 ,1 /
. Na <r’  \  / W, + Ng\ If 10 X 6,02%  10 X 5,17*\  /  10 + lo j
V \  N, + Na- 2 /  \  N, Ni /  VV 1 0 + 1 0 - 2  /  \  10 x 10/
. 0,47
{{
435,6 + 266,9 \ /  20 \  \ /  (39 ,03 ) (0 ,2 )  ®
18 l \ i o d
.79
^5%^*^*}  ^~ 2,101 (prueba dos colas)n.c
ANEXO VII
-  E jerc ic io s  de entrenamiento.
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EJERCICIOS DE ENTRENAMIENTO
I .  FLEXIBILIDAD
Lo que se opone a la  invenciôn es lo  que existe  ya. In  
ventar es comenzar por desprendemos de la  " fig u ra  de este mun- 
do". Estos primeros e je rc ic io s  consisten en ensayos de lib e ra -  
ci6n mental cuyo resultado no debe ser Irttro du c ir en nuestra y i  
da revoluciones pr&cticas, slno r e la t iv iz a r  nuestras conductas 
y nuestros modelos, perm itim os toraar distancias con re lac iôn  a 
nosotros mismos, desprendemos de las  réglas adquiridas de nues 
tro  comportamiento y de huestro razonamiento.
EJERCICIO NUM. I t  "LE CONCASSAGE"
Cualquiera que sea e l f in  para e l que ban sido concebi- 
dos, los objetos de la  c iv iliz a c ib n  representan para nosotros -  
"una" soluci6n a un problema. Pero, por un mecanismo natural -  
de la  mente, e llo s  quedan lim itados a "esa" sola soluciôn.
Es preciso que la  mente se lib é ré  del objeto ta l como -  
exis te  y que lo  transforme de todas las maneras, rid icu liz& ndo- 
lo , disociSndolo, tritu rS ndo lo , m altratSndolo, aument&ndolo, —  
dlsminuyêndolo, in v irtiê n d o lo , . . .
Este paso es una especie de accesis purificadora. En -  
apariencia es negative, pero tien e , a menudo, consecuencias po­
s itiv a s : del mundo présente, cu idadosamente tritu rad o  y trans-
formado, surge con frecuencia un mundo nuevo que se puede soflar 
como p erfectamente seductor. E l descubrimiento no es mSs que -
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un sueHo realizado .
Este e je rc ic io  es tanto m&s fS c il de hacer cuanto m&s -  
se haya hecho antes una descripciôn del objeto a " t r i tu r a r " ,  — 
d is tin ^ iê n d o lo  cui dados amente entre :
-  su universe técnico, es d e c ir, las materias y las estn^
turas segûn las  cuales est& organizado.
-  su universe func ional, es d e c ir, e l use que le  ha sido
dado por e l  hombre.
-  su universe sociolôgico, es d ec ir, las circunstancias - 
générales en las cuales e l hombre hace e l use.
Este e je rc ic io  puede ser hecho bien individualm ente, a 
modo de tes t personal, ctxnparando luego los re s u ltados de cada 
une, bien colectivamente, dejando que todos lancen su fan tas ia  
im aginativa. Al f in a l  del e je rc ic io , conyiene vo lver sobre lês 
ideas espontâneas y desordenadas suministradas y hacer una cia- 
s ific a c iô n .
Al p rin c ip io , serâ bueno hacer los e je rc ic io s  trabajan- 
do con uno solo de los verbos propuestos, por ejemplo, aumentæ 
o in v e r t ir .  Despuês, cuando se haya comprendido e l mecanismo, 
se podrâ trab a ja r globaimente con todos los verbos dejando va— 
gar libremente la  imaginaciôn.
E jerc ic ios
"Concasser", es d ec ir, a p lic a r uno, o tro  o todos los — 




1. un paraguas 9. un cajôn de basura
2. una mesa 10. un portadocumentos
3. una ventana 11. un pantaldn
4. un cenicero 12. un espejo
5. un encendedor 13. un lavabo
6. una maleta 14. un bol so de seflora
7. una e s tilo g r& fica 15. una mufleca
8. un abrelatas 16. e tc .
Nota têcn lca:
Aiment a r :
-  aiment ar e l peso, e l volimen, las  dimenslones,
-  aiment ar e l preclo y la  duraciôn de su uso.
-  darle un uso o empleo m&s frecuente,
-  extender su uso, gen era lizar.
-  aimentar su s lg n ifica c iô n , su alcance so c ia l.
-  afiadir funclones.
-  perfecclonar, v e s t lr ,  decora r,
-  dar un nombre, una h lè to r ia .
-  aiment ar las cualldades: la  f la b ll id a d , la  b e lleza ,
la  comodidad, la  seguridad, . . .
D ism inuir:
-  (a  la  in versa).
Combinar:
-  con un objeto llenando una funciôn hacia a rrib a .
-  con un objeto llenando una funciôn hacia abajo.
-  con un objeto prôximo a é l habitualmente.
-  con un objeto con e l que no tenga ninguna re lac iô n .
In v e r t i r :
-  in v e r t ir ,  poner lo  de abajo a rrib a .
-  in v e r t ir  la  estructura .
-  in v e r t ir  la  je ra rq u îa  de funciones.
-  in v e r t ir  e l uso y las  funciones.
-  imaginar e l a n tio b je to .
M od ificar:
-  cambiar e l tiempo y los lugares de uso.
-  cambiar e l uso.
-  encontrar otro p rin c ip io  de soluciôn.
-  cambiar los m ateria les, las formas, los colores.
-  hacer que se parezca a una cosa.
-  servirse de o tra  cosa para e l mismo uso.
-  emplear o tra  fuente de energla.
-  hacerlo môvil o inm ôvil.
-  m odificar cada uno de los constituyentes o de los e le  
mentos.
S e n s ib iliz a r:
-  hacerlo m&s excitante  para la  v is ta .
-  " " " " e l oîdo.
-  " " " " e l o lfa to .
_ » H « " e l tacto .
EJERCICIO NUM. 2: /.QUE SE PUEDE HACER CON . . . ?
Este e je rc ic io  va a c o n s is tir  en la  enumeraciôn de todo 
lo  que podrla hacerse con algunos objetos intranscendentes. Los 
objetos de la  v ida cotid iana ha sido fabricados, generaimente.
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para un uso preciso a l que est&n a menudo reducidos. Pero este 
r ig o r de uso no est& en los objetos mismos, sino en nuestras —  
mentes.
Este e je rc ic io  puede parecer s im p lis ta  y g ra tu ito . Pe­
ro es preciso re flex io n ar sobre e l hecho de que todos los inven 
tos han nacido de una manera semejante. E l petrô leo no ha sido 
puesto en la  t ie r r a  para que funcionen los coches, n i las p ie—  
dras para constru ir casas  ^ n i las p ie les  de animales para hacer 
zapatos, . . .  Es e l hombre quien lo  ha determinado a s l. Pero, 
tpor qué?.
E je rc ic io s  de este tip o  son empleados frecuentemente co 
mo tests de c reativ idad  y sirven para evaluar la  f lu id e z  (en —  
funciôn del nûmero de respuestas Pertinentes dadas), la  flex ib d  
lidad (en funciôn de la  variedad de categories en que se sitôan  
las respuestas), la  o rig in a lid ad  (en funciôn de la  rareza) y la  
elaboraciôn (en funciôn del desarro llo  de las  id eas ).
E je rc ic io s
&Quê se puede hacer con los objetos siguientes?
1. una goma 9. una c e r i l la
2. un la d r i l lo 10. un periôdico .
3. una hoja de papel 11. un piano
4. un d es to m illad o r 12. una catedral
5. un clavo 13. un v ie jo  c a s t il lo
6. una la ta  de conserva 14. un automôvil
7. una caja  de cartôn 15. cualquier o tro  objeto que
8. un tubo de pl&stico in terese a l grupo.
EJERCICIO NUM. 3; EL JUEGO CON LAS PALABRAS
Desde Korsybski, fundador de la  Sem&ntlca General, htmca 
tornado conciencla de que nuestro pensamiento est& encerrado m 
palabras contingentes que lo  condiclonan y p ara lizan .
Hay muchos ejeraplos de p re ju ic ios  creados con respeclo 
a personas y  cosas por las palabras que los désignant los pri­
ses subdesarrollados, un a lb a H il, un perro, un g u e rr ille ro , d  
imperialismo, e l a d u lte rio , . . .  Los sustantivos no son s6lo un 
nombre, son también un ju ic io .
Segûn la  expresiôn famosa: "es preciso apartarse de —
las palabras para pensar justamente", vamos a in te n tar r e la t iv l  
zar un c ie r to  nûmero de denominaci one s fa m llia re s , tanto par; -  
liberam os como para descubrir las sécrétas uniones que existen 
alrededor de e lla s  en nuestras mentes.
Es un e je rc ic io  que conviene hacerse en grupo, dando —  
rienda suelta  a la  imaginaciôn co lec tiva . En un primer tiempo, 
se lanzarSn todas las asociaciones posibles o imaginables (aso- 
ciaciones, supresiones, inversiones, semejanzas, confusiones, -  
etim ologlas, . . . )  y se tomarâ nota de e lla s . En un segundo 
po, se reagruparân las respuestas segûn su s ig n ificad o , y se —  
procurarû sacar conclusiones.
E je rc ic io s
Jugar con las palabras siguientes:
1. apartamento 3. orden
2. vacaciones 4 . ju s tic ia
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5. exportaciôn 10. p a tr ia
6. control 11. luz
7. d is c ip lin a  12. saldo (en un almacên)
8. lecciôn 13. cualquier o tra  cosa que in
9 . in ves tigaciôn terese a l grupo.
EJERCICIO NUM. 4t EL JUEGO CQW LOS FENSAMIENTOS
Cuando no tenemos argumentos, se nos ocurre, a menudo, 
apoyamos en afirmaciones que justificam os por e l buen sentido 
o la  evidenciaî "un razonamiento elemental permite demostr a r  
que . . . " ,  "es évidente que . . . " ,  "nadie pone en duda que . . . " ,  
e tc . Esto es lo  que los filô so fo s  llaman la  petic iôn  de p rin c i 
p io .
Los proverbios de las naciones constituyen un admirable 
modelo de estas evidencias no ju s tific ad a s  a travês de las cua- 
lèS .4e  perpetûan m ultitud de errores de ju ic io , de in ju s tic ia s  
o de equivocaciones c ie n t if ic a s , psicolôgicas o econômicas. Tra 
temos de romper algunas de estas barreras mentales. Se tra ta  de 
una verdadera terapêutica mental.
Conviene hacer este e je rc ic io  en grupo, esforzândose
-  por comprender, en p rin c ip io , las  circunstancias h is -  
tô ricas  que han dado nacimiento a los proverbios c ita  
dos.
-  se verâ , a continuaciôn, cu&les serfan las consecuen­
cias de una aplicaciôn universal e in e v ita b le , como -  
s i e l  proverbio fuera consider ado como una ley  funda 
mental : de la  naturaleza.
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-  despuês, se examinarê s i no podrla o no deberia ser -  
modificado, deformado o in vertid o  en su contexto ac— 
tu a i.
-  finalm ente, se esforzarâ e l grupo en redactar e l antj  ^
proverbio, a la  manera del que, por ejemplo, Beaumar­
chais vuelve como un c a lc e tin : "tanto va e l cântaro a 
la  fuente que a l f in a l  se lle n a " .
E jerc ic ios
Jugar con los proverbios siguientes:
1. "La palabra es d inero, pero e l s ilen c io  es oro".
2. "Doce o fic io s , trece m iseries",
3. "Quien va a S e v illa  p ie rde su s i l l a " .
4. "Tanto va e l cSntaro a la  fuente que a l f in a l  se -  
. rompe"..
5. "La ociosidad es la  madré de todos los v ic io s " .
6. "Lo que la  natura leza  no da, Salamanca no lo  pres­
te " .
7. "Quien bien te  quiere te  harâ l lo r a r " .
8. "Nadie esté tan bien servido como por s i mismo".
9. "Forjando se lle g a  a fo rjad o r" .
10. "Un solo golpe no derriba  un rob le".
11. "La enseHanza mejora a los buenos y hace buenos a
los malosY
12. "No hay o fic io  tonto".
13. "Haz lo  que debes, pase lo  que pase".
14. "La caridad bien entendida empieza por uno mism<".
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EJERCICIO NUM. 5: EL DISTANCIAKtEWTO
Bstamos la  mayor parte  del tiempo encerrados en s itu a—  
ciones que sentimos de la  manera m&s convencionalî los aconte- 
cimientos tr is te s  nos a flig e n , los alegres nos regocijan , los -  
dram&ticos nos impresionan, . . .  Y esto es normal.
Pero tratemos de retroceder y de s ituâm es en la  puer ta  
fa ls a  con re lac iô n  a los convencionalismos, tratemos de colocar 
nos en e l e x te r io r  s in  que nos afecten los sentimientos que de- 
ber 1 amos -segûn las trad ic iones sociales y nuestra buena educa 
c iôn- experiment a r. Adoptemos, voluntariam ente, un tono inade 
cuado, "a d istancia" del hecho descrito . E l humor ha sido siem 
pre una de las  ca ra c te rîs tic as  del creador. E l mundo pide ser 
vivido  con ojos ingenuos.
E l e je rc ic io  s igulente nos pondr& en la  posiciôn del ac 
to r que interrum pe, de golpe, su juego para ven ir a exp lic a r a 
los espectadores por quê e l personaje que représenta acaba de -  
levantar los brazos a l c ie lo  o de e s ta lla r  de r is a . Nos permi- 
t ir&  lle g a r  a dominar progresivamente una a fectiv id ad  para lizan  
te .
E l e je rc ic io  se podr& preparar en grupo, pero es un e je r  
c ic io  cuya c a ra c te r ls tic a  es eminentemente l i t e r a r ia  y ser& in -  
teresante lle g a r  a una expresiôn ind iv idual cuidada, en p articu  
la r  en e l marco escolar.
E je rc ic io s
Tomar uno de los acontecimientos de la  l is t a  A y  hacer 
de &1 una narraciôn segûn e l modelo que habr& sido sacado a l —  
azar de la  l is t a  B.
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A) 1, un accidente en e l que se ha perdido una p iem a,
2. la  pérdida de un paquete de c ig a r r i l lo s .
3. la  comida de mediodîa
4 . un v ia je  de vacaciones
5. la  muerte de la  suegra
6 . una c ita  de novios
7 . la  entrada de los niHos en e l Colegio
8. cualquier o tro .
B) 1. modo cômico
2. M l l r ic o
3. N tr&gico




8. e tc .
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I I .  ALTERNANCIA
Nosotros hemos sido fuertemente marcados por e l pensa—  
miento cartes iano. "No hay m&s que una verdad en cada cosa, —  
cualquiera que la  encuentre sabe tanto como se puede saber de -  
e lla  . . .  Por ejemplo, un nlHo ins tru id o  en a ritm êtica , una vez 
que ha hecho una suma segûn sus reg las , se puede asegùrar que -  
ha encontrado, en lo  concemiente a la  suma que é l examina, to­
do lo  que e l e s p îr itu  humano sabria  encontrar".
M. Mead ha observado d is tin ta s  poblaciones en los mares 
del Sur y cada una de êstas, a pesar de ser de la  misma raza y 
de ser vecinas en e l espacio, ha desarrollado tipos de comporta 
miento profundamente d iferen tes . &Por quê, pues, lanzar juidos  
de va lo r sobre las  conductas?. iPor quê t r a ta r  de confrontar­
ias con un modelo fundamental, e rig id o  ctxno ré g la  universal?. -  
6Por quê no respetar y admirar la  prodigiosa variedad de solu—  
clones que la  v ida aporta para reso lver los propios problèmes?.
Veamos algunos e je rc ic io s  a travêé de los cuales podrla 
mos reeducamos en la  idea de la  diversidad de soluciones, o de 
respuestas, o de conductas, que se pueden dar a un mismo proble 
ma, a una misma cuestiôn o a un mismo punto de p artid a .
EJERCICIO NUM. 6t LAS FORMAS INDUCTORAS
Este e je rc ic io  tiene por objeto mostrar cômo, a p a r t ir  
de estlmulos gr&ficos ccmtunes - la s  mismas formas de base sobre 
una hoja de p ap e l-, cada uno de los miembros de un grupo elabo 
ra  un dibujo d ife re n te .
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Se encontrarS en este e je rc ic io  un ejemplo sorprendente 
de
-  cômo los mismos mensajes no tienen la  misma s ig n ific a  
ciôn para cada uno de los que los reciben.
-  cômo son variadas las  soluciones que se pueden aportar 
a un mismo problema.
-  y , sobre todo, cômo las  formas o estlmulos no estru c- 
turados son m&s sugerentes para la  imaginaciôn que —  
los estructurados.
E l e je rc ic io  debe ser hecho a l mismo tiempo por todos -  
los miembros del grupo. Se puede dar como reg ia  de juego:
-  bien conserver los elementos dados como elementos de 
base para ré u n irlos con la  mayor economla de medios,
-  b ien, a l co n tra rio , ahogar estos elementos dados en -  
un conjunto complejo donde no tengan m&s que un papel 
secundario o in s ig n ific a n te .
E je rc ic io s
1, Construir un dibujo fig u ra tiv o  global que incluya  
todas las  llneas prppuestas en uno de los rect&ngulos. 
( f ig u ra  l ) .
2. In teg ra r en e l mayor nûmero posible de dibujos una 
de las  formas de la  f ig u ra  nûm. 2.
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f ig u ra  1
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flg u ra  2
EJERCICIO N U M . 7 :  LA S IN T R IG A S
Este e je rc ic io  exige una gran dosis de lôg ica y de rt—  
fle x iô n . Se t ra ta  de a ju s tar una serie  de acciones, Pero, m 
lugar de tener la  lib e rta d  de lle g a r  a donde se quiera, se tie­
ne que alcanzar un f in a l  preciso y dar nacimiento a un desano- 
l lo  p erfec tamente coherente.
He aquî lo  que podrla ser e l cuadro general de estos —  
e je rc ic io s : un aficionado lle g a  a l tea tro  y presencia la  prme
ra escena de una obra. Se s iente indispuesto y se le  conduc» a 
la  enferm erla. Cuando vuelve a la  sa la , se in ic ia  la  û ltim ae^  
cena de la  obra. Al volver a casa, teniendo en euenta la  lis ta  
de personajes que fig u ra  en e l programa, reconstruye e l conjm- 
to de la  in tr ig a  de acuerdo con la  primera y la  ûltim a escem, 
Pero como tiene  un e s p îr itu  curioso, se da cuenta de que hay nu 
merosas in tr ig a s  posibles.
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Los escenarlos a re c o n s tltu lr  deber&n hacerse en grupo, 
DeberSn no s6lo ser coherentes, sino in teg ra r adecuadamente to ­
dos los personajes desi^ados# precisando sus caractères y sus 
sentim ientos, y , sobre todo, mantener e l in terês  durante todo -  
su d esarro llo . Es d ec ir, cada escena debe ajustarse a la  acdân, 
aportar una situaciôn nueva que estimule la  atenciftn, preparar 
la  escena sigulente de manera que baya, en e l desarro llo  de la  
in t r ig a , una especie de necesldad.
Este e je rc ic io  es particularm ente in teresante para los 
escolares. En lugar de hacerles an a liza r una obra hecha, se —  
les hace c o n s tru ir la . Si se tiene  tiempo, se puede incluso es- 
c r ib ir la .  Es interesante t ra ta r  de encontrar e l esquema g r& fi-  
co de este e je rc ic io , de acuerdo con la  fig u ra  3,
E jerc ic io s
Construir de très a s ie te  escenarios d iferentes sobre -  
la  base de las  indicaciones dadas en los cuatro e je rc ic io s  s i—  
guientes:
1, Primera escena: Decorado de 1900, Una viva  dispu­
ta  conyugal, E l mari do reprocha a la  mujer sus frj^ 
volidades y sus gastos.
Ultima escena: E l marido se lanza de ro d illa s  y p i
de a su mujer que le  perdone. Se abrazan,
Personajes: e l marido, la  mujer, la  t ia  de la  mu—
je r ,  e l no tario , un ayudante, la  s irv ie n ta  y un per 
sonaje secundario,
2, Primera escena: Un rey hace detener en pleno Conse 
jo  a dos m inistres a los que reprocha sù tra ic iô n .
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ültim a escenat E l rey  inuere en e l e x i l lo ,  despuês 
de haber hecho ju ra r  a su h i jo  que le  vengarla y re 
conquistarla e l re in o .
Personajest e l re y , e l duque, e l conde, e l arzobis 
po, la  re in a , un em isario, un monje, e l principe y 
la  princesa.
3* Primera escenat Se encuentra a la  v ie ja  sePIorita -  
Leontina asêsinada en la  trastienda de su mercerla .  
Como e l la  v iv la  con parquedad y no se le  conocla — 
m&s que una v ida tran q u ila , con muy poco dinero, se 
pregunta sobre los môviles del crimen.
Ultima escenat E l comisario entra  justo en e l mo—  
mento en que un v ie jo  seKor estâ espiando en la  tr^  
tienda del crimen. Lo detiene. E l v ie jo  seflor ccm 
f ie s a .
Personajest e l comisario, la  po rte ra , un mêdico, -  
un sobrino le ja n o , la  n ie ta , e l v ie jo  seflor, un re -  
fugiado espaüol, una c lie n te .
4 . Primera escenat La guerra acaba de e s ta lla r . Es -  
la  m ovilizaciôn general. El joven Arturo se despi- 
de de su novia, Is ab e l. Se juran f id e lid a d .
Ultima escenat V e in tic inco  afios mâs tarde. Isabel 
y A rturo, que se han casado cada uno por su parte , 
se preparan para celebrar e l matriraonio de dos de -  
sus h ijo s . Evocan e l drama.que separô sus destines.
Personajest A rturo, Is ab e l, e l Papa, un general, -  
très  capitanes, un aventurer©, dos personajes secun 




EJERCICIO NUM. 8: LA FERCEFCION SELECTIVA
Todo acto de conocimiento es un encuentro entre las pre 
ocupaciones intimas de un individu© y las informaciones que le  
llegan de su medio. Un biôlogo, un p ian is ta , un empresario, un 
ingeniero, un contable, un obispo, cada uno sumergido en sus —  
problèmes profesionales, en e l supuesto de que vayan juntos a -  
una caceria de e lefan tes , van a sacar de la  misma experiencia -  
informaciones d iferentes que vendr&n a enriquecer de manera d i^  
t in ta  sus respectivas personalidades. Si uno de los cazadores 
no tuv iera  personalidad, n i preocupaciôn dominante, n i c u r io s i-  
dad, la  caza del e le fan te  no e x is t i r ia  para ê l .
Esta observaciôn es sumamente importante en pedagogla: 
e l alumno no aprende mâs que s i està dispuesto para r e c ib ir ,  o 
mejor, s i tiene  necesidad de re c ib ir  las informaciones que se -  
le  ofrecen. Este es e l tema de la  motivaclôn. Si e l alumno no
tiene  motivaciôn, no in teg rarâ  ninguna informaciôn, incluso am 
que esté inundado de datos.
Vanvos a t ra ta r  de i lu s tr a r  estas re flex iones  con e l s:- 
guiente e je rc ic io . En una primera fase, pediremos a cada uno -  
de los miembros del gnipo que e l i ja n  un tema de investigaciôn o 
de preocupaciôn. En una segunda fase, leeremos un c ie rto  n&iw- 
ro de re flex iones de alcance general y pediremos a cada uno qte 
anote lo  que le  s irva  de estas reflex iones para alim entar su — 
propia investigaciôn.
E je rc ic io s
Primera fase: . Pedir a cada p artic ip an te  que e l i j a ,  se- 
gûn sus gustos, un tema de re fle x iô n :
-  la  formaciôn continua
-  la  moral en e l s ig lo  XXI
-  las  relaciones con los palses subdesarrollados
-  la  urbanizaciôn
-  e l problema de la  fa m ilia
-  la  educaciôn de los h ijos
-  la  sexualidad
-  las relaciones laboraies
-  cualquier otro que le  re su ite  in teresante .
Segunda fase : Se darâ lec tu ra  a todos o a parte de los
pensamientos (ve r e l Apêndice a l f in a l  de los e je rc ic io s ) , con 
lec tu ra  le n ta , con in te rv a los entre cada uno. Cada partic ipan. 
te  anotarâ lo  que le  s irva  para su propia investigaciôn, pero - 
no de manera l i t e r a l ,  sino simplemente como m ateria l de r e f ie — 
xiôn o de estîmulo para su imaginaciôn. Despuês, redactarén — 
las conclusiones.
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Tercera fase: Confrontaciôn general, Cada uno expresa
r& sus re flex io n es , Los o tros , adentr&ndose por un instante  en 
la  preocupaciôn del que acaba de hab lar, tratarSn  de enriquecer 
lo  que ifya exprèsado. Todos constatar&n, en todo caso, c6mo ca 
da uno entiende cosas d is tin tas»
EJERCICIO NUM. 9: EL FIN Y LOS MEPIOS .
E l hombre es de t a l  manera que e l présente en e l que e^ 
té  comprometido le  hace perder de v is ta  e l m&s a llé  para e l que 
vive  o deberla v iv i r .
Este e je rc ic io  tiene  por objeto hacer descubrir que hay 
numérosas vlas para lle g a r  a un f in .  Y que incluso, aunque la  
presiôn social o la  educaciôn nos emÿ>ujen a adoptar un medio, -  
no hay que o lv id ar otros que t a l  vez sean majores, mâs r&pidos 
y eficaces. Y que antes de decidirse por uno es preciso haber 
sopesado los dem&s.
Este e je rc ic io  debe hacerse en grupo. Una r&pida d e l i -  
beraciôn perm itirâ  e le g ir  e l tema mâs apropiado y d e f in ir lo  en 
funciôn de las motivaciones propias del grupo. Despuôs, e l pro 
pio grupo tra ta râ  de enumerar todos los medios que, poco a poco, 
por analogla o por oposiciôn, le  vengan a la  mente. Finalmente, 
se harâ una c las ifica c iô n  u ordenaciôn de todos los medios des- 
cubiertos.
E jerc ic ios
Cuâles son los medios de
1. ganar dinero
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2. no estar enfermo
3. atravesar un r lo
4 . hacerse conocer
5. obtener algo de alguien
6. merecer la  conflanza de los dem&s
7. conseguir un buen r e t i r o
8. aprender inglés
9. ser f e l i z
10. tomar unas buenas vacaciones
11. motivar a un n i Ho para e l estudio de las matemâti— 
cas
12. cualquier otro tema que in terese a l grupo.
Nota têcn ica î El an& lisis  de los fines  y de los medios
con ayuda de un ârbol de investigaciôn.
E l soporte gr&fico de este e je rc ic io  debe ser un ârba  
fin-m edio, es d e c ir, un ârbol donde cada f in  esté puesto en m - 
laciôn con los medios para a lcan zarlo , en primer lugar. Des—  
pués, a continuaciôn, cada medio es transformado en un seguncb 
f in  y puesto a su vez en re lac iô n  con los medios que le  son pro 
pios.
f in  i n i c i a l '
{medio 1 del f in  A 
medio 2 del f in  A
medio B deviene f in  B
'medio 1 del f in  B
medio 2 del f in  B
medio 3 del f in  B
medio C deviene f in  C ^
f  medio 1 del f in  C 
medio 2 del f in  C
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EJERCICIO NUM. 10; LAS PALABRAS INDUCTORAS
Este ejercicio es b&sicamente igual que el de las for­
mas inductoras. La diferencia es que en aquél los estlmulos - 
eran grâficos y en êste son palabras consideradas como elemen- 
tos destinados a suscitar frases complejas, a descubrir o mâs 
bien a inventar.
Se podrâ, como en el ejercicio sexto, dar dos reglas de
juego;
-  que las frases sean lo  mâs cortas posib le, afladiendo 
e l menor nûmero hecesario de palabras de uniôn, de ma 
nera que destaque e l va lo r de las palabras impuestas.
-  o, por e l co n tra rio , ahogando las palabras propuestas 
dentro del conjunto, de manera que sean otras las que 
desempeflen e l papel de palabras-clave del pens amiento. 
En ambos casos es necesario obtener una p erfecta co—  
rrecciôn gramaticeO, y una s ig n ificac iô n  C lara.
E jerc ic io s
Sacar en suerte très  o cuatro palabras entre las sigvden 
tes e in teg ra rias  en una frase p erfe c tamente coherente.
1. maestro 7. exposiciôn
2. nota 8. hilillo
3. cama 9. condiciôn
4. juego 10. consejo
5. fuerza 11. paso
6. flécha 12. pareja
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13. disposiciôn




















34. f a l l a r
35. lib e rta d
36. honor
37. re lac iô n
38. e tc .
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I I I .  FUNCIONALIDAD
No basta, para c rear, l ib e ra r  la  mente de los v ie jos  e^ 
quemas mentales. Es necesario también enraizar las acciones —  
ereadoras en las necesidades de la  sociedad, es d ec ir, preocu—  
parse, en primer lugar, de la  funciôn del objeto que se inventa.
En e l lenguaje o rd in ario , nosotros expresamos mâs la  ne 
cesidad del objeto que la  necesidad del serv ic io  que nos rin d e . 
Decimos: tengo necesidad de un coche en lugar de tengo necesi­
dad de desplazarme, tengo necesidad de un m o lin illo  de café en 
lugar de tengo necesidad de moler e l café , tengo necesidad de -  
una escuela en lugar de tengo necesidad de aprender, . . .
Olvidamos que no hay una coincidencia o b lig a to ria  entre  
los objetos que nos ofrecen y las necesidades que deben s a tis fa  
cer, bien sea porque e l ob jeto , desde su misma concepciôn, no -  
ha podido ser adaptado exactamente a la  necesidad, bien porque 
la  necesidad ha evolucionado desde que e l objeto fue concebido.
Hay que d is tin g u ir  entre û t i l ,  necesidad y funciôn. Lo 
û t i l  o e l producto es la  cosa concreta y contingente que nos es 
o frec ida. La necesidad es e l movimiento in s tin tiv o  y poderoso 
que nos empuja hacia e l producto. La funciôn es e l dato in te r -  
medio que permite trad u c ir la  necesidad en términos de producto. 
La funciôn es, por asî d e c ir lo , la  "moral" del producto, o una 
especie de producto v ir tu a l .  E l la  nos permite descubrir quê de 
be ser la  adecuaciôn entre e l producto y la  necesidad y , por —  
consecuencia, nos da e l instrumente necesario de re lac iôn  del -  
uno a l o tro . Pero hay que nacer notar que no hay una e s tr ic ta  
correspondencia entre un producto y una necesidad. Cada produc 
to responde a numérosas necesidades y cada necesidad es s a tis fe
cha por numerosos productos.
EJERCICIO NUM. 11: LAS FUNCIONES
En esta serle  de e je rc ic io s  olvidaremos los objetos o -  
las ins tituciones ta l  como existen y trataremos de reconstrui?- 
los idealmente haciendo una descripciôn d eta llada  y meditada ïe 
todas las cualidades que deberîan tener. Es como s i se nos h i- 
biera  escuchado en nuestras  protestas y se nos o frec iera  la  p j-  
s ib ilid a d  de re a lizaT  lo  que deseamos y como lo  deseamos. Se -  
tra ta  de determiner la  funciôn que deberia ser cumplida en la  -  
sociedad por un objeto: su empleo, su uso, su f in a lid a d .
E l an& lisis funcional, es d ec ir, la  defin ic iô n  circuns- 
tanciada de los objetivos que se persiguen, de los efectos qu» 
se pretenden provocar, es una fase esencial de toda acciôn. De 
beriamos ser entrenados en e l la  desde la  in fan c ia  mediante la r -  
ga pr&ctica.
Este e je rc ic io  se har& colectivamente. En p rin c ip io , -  
se evocarâ con precisiôn todas las  circunstancias del empleo — 
del objeto elegido (tiempo,. lu g ar, personas, entom o, . . . ) .  îe 
guidamente se lanzarâ un montôn de ideas sobre las funciones a 
lle n a r  por ese objeto. Finalmente se harâ un esfuerzo por con- 
prender y c la s if ic a r  estas funciones. Un medio idôneo para es­
ta  ordenaciôn serâ hacer un "ârbol funcional":
-  en e l primer n iv e l fig u ra râ  la  funciôn fundamental — 
del objeto.
-  en e l segundo, e l d e ta lle  de las funciones esencialas 
sin las que no e x is t i r ia  e l objeto en cuestlôn.
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-  eh e l te rcero , e l an& lisis delicado de las cualidades 
que caracterizan  a cada una de las funciones esencia- 
les del ob jeto .
E je rc ic io s
Construir e l &rbol funcional de
1. una ventana 9. un limpia-cristales
2. una cama 10. un colegio
3. una cerradura 11. un banco
4. un homillo 12. una empresa
5. una tarima 13. un hotel
6. una boisa de déportés 14. un apartamento
7. una tabla de plancher 15. cualquier otro objeto
8. una casa de campo que interese al grupo
EJERCICIO NUM. 12; MEJORA 1» LOS MODOS I»  VIDA 0 PE LOS 
PRODUCTOS PARA EL HOMBRE
En este e je rc ic io  vamos a p a r t ir  del hombre en una s itua  
ci6n r e a l,  experimentando en su came y en su e s p ir itu  la  aomo- 
didad o incomodidad de la  c iv i liz a c iô n .
Nuestra vida cotid iana est&, en e fecto , establecida so­
bre una serie  de relaciones con los objetos de nuestro entom o, 
o m&s bien con e l contexto general en e l cual se d ésarro ila  nu^  
t ra  activ idad . Pero esta vida cotid iana est& lle n a  de costum—  
bres que no tienen demasiada ju s tif ic a c iô n  têcnica y que r e ta r -  
dan nuestro d esarro llo . Vamos a t r a ta r  de liberam os de elleis  
y de s u s titu ir la s  por comportamientos inéditos que puedan res—  
ponder a nuestras verdaderas necesidades actuales.
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E jerc ic io s
1. T ra ta r de ehcontrar productos, û t i le s ,  dispos!tivos, 
in s titu c io n e s , conductas, que s im p lif ic a r ia n , a lig e  
ra r la n , acortarian , harlan m&s agradables o m&s eM  
caces:
a) las faenas de la  casa por la  maflana hasta medio- 
d ia .
b) las tardes en la vida de un ni Ho de 3 a 5 eiHos.
c) e l o f ic io  del cajero .
d) las tardes de un jub ilado .
e) las funciones de un encargado de las bombas de - 
un petrolero,
f )  e l o f ic io  de una mecanôgrafa.
g) la  jom ada escolar de un muchacho de 12 aHos.
h) cualquier o tra  actividad u ocupaciôn que in te re ­
se a l grupo,
2. J u lio  ha sido condenado a l d e s t ie r ro .. Antes de ser 
s o it ado en pecracaidas en una is la  d es ie rta , se le  -  
permite pasar diez minutes en unos grandes almace—  
nés para proveerse de vein te  objetos, los m&s nece- 
sarios. Antes de i r  a l almacên prépara su l is t a .  -  
Ayûdale.
EJERCICIO NUM. 13: RESPONDER A LAS NECESIDAECS
Hemos v is to algûn e je rc ic io  en e l que se ha partido  del 
û t i l  o del producto in d u s tr ia l para descubrir la  necesidad a la  
que corresponderia. Vamos ahora a pensar en una sociedad en -
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la  que nos gustarîa  v iv i r  bas&ndonos, no en le  hecho de que exk 
tan ya unos û t i le s  y unas instituciones con los que hemos de —  
bast amos, sino en la  posib ilidad  de que podemos constru ir esos 
û tile s  y es as instituciones a p a r t ir  de nuestras necesidades —  
profundas•
Hay que p a r t ir  del hecho de que hoy d la  es imposible f i  
nanciar todas las investigaciones que la  c iencia nos deja entre  
ver. Es preciso , pues, e le g ir , y la  selecciôn no puede respon­
der m&s que a las necesidades rea les: es ahl donde se encuen—
tra  la  verdadera p o lît ic a .
TratemoS| pues, de ser p o litic o s  y de ana liza r lo  que -  
im plica la  satisfacciôn de un c ie rto  nûmero de necesidades que, 
a continuaciôn, se relacionan. E l e je rc ic io  deber& hacerse con 
una especie de &rbol.
E jerc ic io s
T ra ta r de a n a liza r, en p rin c ip io , cada una de las nece­
sidades globales expresadas a continuaciôn. Despuôs se d é f in i-  
r&n las in s titu c io n es , los modos de v id a , los dispositivos tê c -  
nicos, los û t i le s ,  que permiten s a tis fa ce rla s .
1. necesidad de aproyisionamiento domêstico.
2. necesidad de salud.
3. necesidad de formaciôn permanente.
4. necesidad de movilidad profesional.
5. necesidad de seguridad f ls ic a .
6. necesidad de informaciôn.
7. necesidad de rea lizac iô n  personal.
8. cualquier o tra  cuyo estudio se créa in teresante .
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signamos con una nueva palabra: " la  defectuologla", Consiste
en una ac titu d  c r lt ic a  que, en lugar de in te n ta r comprender les 
cosas desde e l e x te r io r , t ra ta  de hacerlas e s ta lla r  desde e l dn 
te r io r ,  de tomar conciencia de sus insatis facciones.
Los resultados de la  defectuologla son ambiguos. Cuancb 
se ha tomado conciencia de un defecto, dos vlas se abren:
-  perfeccionar hasta e l lim ite  del absurdo e l tip o  de cb 
je to  analizado. Esto ha pasado, por ejemplo, desde fa 
ce un s ig lo  con e l motor de explosion, llevado hasta -  
un punto de perfecciôn que ha bloqueado la  evoluciôn -  
hacia otros tipos de motores.
-  seJ.ir del objeto analizado e in ten ta r lle n a r  las mis— 
mas funciones con otros objetos de naturalezas muy d i­
feren tes , operSndose una verdadera mutaciôn. En e l ca 
so del motor de explosiôn, la  mutaciôn que parece per- 
f i la r s e  es la  del motor de energla e lê c tr ic a .
Como siempre, e l grupo trab a ja râ  en dos tiempos:
-  un tiempo espont&neo de enumeraciôn desordenada.
-  un tiempo razonado, de re fle x iô n  y c la s ific a c iô n ,
E jerc ic io s
Hacer la  l is t a  ordenada de todos los defectos que se pe? 
ciban en los siguientes objetos, situaciones o fenômenos:
1. una azada pequeRa 4 . una mesa de comedor
2. un sacacorchos 5. un automôvil
3. un s illô n  6 . un lib ro .
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7. una o fic in a  de correos
8. una estaciôn de fe rro -  
c a r r i l .
9 . un ambulatorio de la  
Seguridad Social
10. e l sufragio  universal
11. un v ia je  de vacaciones
12. la  le c tu ra  de un periô  
dico.
13. e l curso habitual de la  
vida fa m ilia r .
14. e l curso habitual de la  
jom ada escolar.
15. hacer y COTier un bocadjL 
llo.
16. asearse en e l cuarto de 
baflo;
17. i r  a l Colegio.
EJERCICIO NUM. 15
Buscar palabras (verbos) de manera que con una sola de—  
signemos las acciones o fases que comprenden los siguientes g i -  
ros:
1. lavar y planchar una camisa
2. montar en bicicleta.
3. realizar las tareas escolares.
4. la salida del colegio y el regreso a casa.
5. cortar el côsped de un jardin.
6. cambiar la m eda de un coche.
7. la limpieza de una ciudad.
8. escribir una carta a un amigo.
9. sacar al perro de paseo.
10. celebrar una fiesta de cumpleaRos.
11. cualquier otro giro que se le ocurra al grupo.
IV. COMPARACION
La comparaciôn o analogla es e l proceso fundamental del 
conocimiento. Lo desconocido se puede aprehender tambiên a t r a  
vês de lo  conocido.
Hay mentes e s tr ic ta s  que piensan que un problema es un 
problema, y que lo  que no est& con Ô1 relacionado exprèsamente, 
no tiene nada que ver con ê l .  Una investigaciôn es, para estas  
mentes, una especie de c ê lu la  estanco. Por e l c o n tra rio , hay -  
mentes que sienten que todos los problèmes del mundo est&n en -  
re lac iô n  analôgica y que confrontan, instin tivam ente , la  eues—  
tiô n  que se plantean con todo lo  que encuentran ajeno a êsta . - -
E l mecanismo de la  co mparaciôn o analogie se parece nw 
cho a l de la  abstracciôn. Ignorando las d iferencias  accidenta- 
les  que existen entre dos fenômenos, y que a veces ocultan todo 
lo  que tienen de comparable, e l investigador es capaz de encon- 
t r a r  ta l  rasgo, t a l  modelo, t a l  esquema, . . .  que es ap licab le  -  
tanto a uno como a o tro .
Hay mentes poco predispuestas para comprenden y explo—  
ra r  las analogias y que* adem&s, evitan  creer en su fecundidad. 
Este es un fenômeno bastante frecuente en e l mundo de los inge- 
n ieros, de los profesores y de los especia lis tas  en general.
EJERCICIO NUM. 16t LA COMPARACION
Si e l orador o e l e s c r ito r  estuvleran condenados a ex—  
presar sôlo cosas abstractas, no séria  jam&s escuchado o le id o . 
Por eso procura hacer sensible su pensamiento, encamêndolo con 
tinuamente con una ccwnparaciôn, una imagen, que son formas p ar-
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tlcuLares de analogla* Estas figuras l i t e r arias no describen -  
la  to ta lid ad  del fenômeno evocado, pero lo  hacen accesible a to  
das las mentes y dejan, a veces, trazos perdurables.
La comparaciôn puede ser considerada como una breve pa- 
r& b o la .' Aqul se propone a l grupo que se entregue a algunos ejer 
cicios que consisten en que una frase abstracta debe ser i lu s —  
trada con una comparaciôn.
La re a lizac iô n  de este e je rc ic io  requiere:
-prim ero, encontrar la  comparaciôn.
-segundo, t ra ta r  de exprèsaria en una fras e , en un tex­
te  acabado.
E jerc ic io s
Encontrar y exprèsar en un texto  acabado upa comparacifin
1. para d escrib ir a los niflos del colegio despuôs de su 
jomada escolar.
2. para d escrib ir la  inconsciencia del fumador y los —  
riesgos que corre.
3. para d escrib ir un r lo  ancho y r&pido.
4 . para d escrib ir la  I lu v ia  sobre un paisaje montafloso.
5. para d escrib ir e l temor y la  angustia de la  v e jez .
6. para i lu s tr a r  la  soledad.
7. para i lu s tr a r  la  fuerza de un amor apasionado.
8. para i lu s tr a r  e l movimiento de la  ambiciôn.
9 . para hacer sensibles las  d iferencias y desigualdades 
entre los hombres.
10. cualquier o tro  tema que le  parezca apropiado a l gru­
po.
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EJERCICIO NUM. 17: EL ESQUEMA
La penuria de medios visuales en las c iv iliza c io n e s  p r i­
m itives ha contribuido a l desarro llo  de un lenguaje gram atical 
dotado de una gran perfecciôn. A travês del lenguaje es como -  
nosotros manifestamos habitualmente nuestro pensamiento. Hay — 
conferenciantes y profesores que pueden d es arro lla r admirable­
ment e sus pensamientos duremte horas. E l inconveniente de este  
lenguaje reside en su car&cter de secuencialidad: las informa­
ciones sôlo llegan  unas despuôs de o tras , de ta l  manera que las  
primeras pueden estar ya olvidadas euando llegan las  û ltim as.
E l esquema, por e l con tra rio , permite la  aprehensiôn glo  
bal de la  informaciôn: vemos a la  vez e l d e ta lle  y la  t o t a l i—
dad. Cuando las  palabras estSn apoyadas en un esquema, e l men- 
saje , que lle g a  a l cerebro por e l canal aud itive  a l mismo tiem­
po que por e l canal v is u a l, toma un carâcter in f in i  t  amente m&s 
a tra c tiv o .
E l esquema es e l primer paso hacia la  analogla a travôs  
de una especie de abstracciôn concreta, e l cual es, a la  vez, -  
m&s desnudo que e l lenguaje y m&s sugestivo: un buen croquis -
vale m&s que un largo discurso.
Los e je rc ic io s  siguientes tienen por objeto in c itam o s  a 
exprès ar nuestros pens ami entos con im&genes y de f  am iliarizetr—  
nos con las  reglas de su constnicciôn. El va lo r educativo de 
este entrenamiento es considerable, y su va lo r h eu rls tico  no es 
menor.
E je rc ic io s :
T ra ta r de representar por un esquema:
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1. la  sucesiôn de los nacimientos y de los matrimonios 
de una fa m ilia  durante cuatro generaciones.
2. la  c ircu lac iô n  del dinero, de los m ateria les, de —
los hombre s y  de las informaciones de una empresa.
3. e l mecanismo de la  formaciôn continua, considerada 
como una perpétua puesta a l d la .
4 . nuestra opiniôn sobre las cualidades de un conferen 
c ian te , o de un ingeniero, o de un mêdico.
5 . la  transformaciôn de la  gasolina en un motor de ex­
plosiôn.
6 . las relaciones de los individuos en un grupo.
7 . e l proceso del gobiemo democr&tico, segûn e l cual
e l je fe  es elegido y contro lado por e l grupo.
8. e l c ic lo  de la  alim entaciôn, desde la  sa lida  de los  
productos hacia e l mereado hasta su consumo.
9. la  sucesiôn de acciones necesarias para la  construe 
ciôn de una casa.
EJERCICIO NUM. 18
Seflalar todos los puntos o aspectos de coincidencia que 
se puedan encontrar entre  los siguientes pares de objetos:
1. un colegio y un mereado
2. un c ig a r r i l lo  y una estufa
3. un l ib ro  y un cuadro
4 . una H ave y un re lo j
5. una ventana y una puerta
-311-
6. una ja u la  y una ciudad
7. una f lo r  y un p&jaro
8. e l periftdico y la  rad io
9. la  universidad y un t a l le r
10. un bastôn y una s i l l a .
EJERCICIO NUM. 19î LA ANALOGIA DE RELACION
En una época como la  nuesta, tan fuertemente marcada — 
por e l estructuralism o, necesariamente tendremos que haber sen- 
tid o  que los seres tienen menos importancia que las relaciones  
que los unen. Desde esta perspectiva, es interesante p ractica l 
la  analogla de re la c iô n , es d e c ir, establecer relaciones no en 
razôn de seres an&logos, sino de estructuras an&logas.
E je rc ic io s  semejantes han sido u tilizad o s  frecuentemen- 
te  en los te s ts . Por ejemplo, en forma matem&tica:
26 _ 21 ^  2
4 3 2 ?
o en forma gr& fica: un zig -zag es a una recta  lo  que una es tn
l i a  es a un c lrc u lo .
Los sujetos interesados podr&n entrenerse imaginando y 
resolviendo problemas de este t ip o . Pero lo  que se pretende 
ra  va mucho m&s le jo s : no se t ra ta  de encontrar una identidad
exacta de re lac iô n  ( l  es con re lac iôn  a 2 exactamente lo  que 2 
es en re lac iô n  a 4 j, ’ sino de estudiar emaloglas entre los obje­
tos sociales complejos que no pueden ser coraparados en todos — 
sus aspectos.
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Para r e a liz a r  co rrec tamente este e je rc ic io  es preciso:
-  en p r in c ip io , d é f in ir  la  re lac iôn  que se quiere estu­
d ia r .
-  despuôs, enumerar e l mayor nûmero de relaciones an&lo 
gas, s in  c r l t ic a  y espontâneamente.
-  a continuaciôn, volver sobre la  l is t a  dada para v e r i -  
f ic a r  quê analogias son reales y s ig n ific a tiv a s .
-  finalm ente, profundizar en las relaciones retenidàs y 
sacar de e lla s  las sugerehcias oportunas.
Ejercicios
1. Busco una escuela para mi h ijo . Para d é f in ir  mejor 
la  escuela buSco todo lo  que en la  naturaleza tiene  
una re lac iô n  ccmtparable a la  re lac iô n  escuela -  mi 
h ijo :
escuela -  h i jo ,  madré -  niHo, agua -  pez,
comida -  comensal, estuche -  joya, e tc .
2. Se desea formar gerentes para m ûltip les sueursaies
de almacenes de una empresa, de manera que sus re la  
ciones con los c lien tes  sean las majores. Buscar -  
relaciones que sean an&logas a la  re lac iô n  gerente 
-  c lie n te .
gerente - cliente, mêdico - enfermo, hotelero 
- viajero, predicador - fiel, etc.
3. Se quiere perfeccionar la  publicidad de un producto,
por ejemplo, una mâquina de e s c r ib ir . Buscar re la ­
ciones que sean anêlogas a las que existen entre la  
publicidad y la  mêquina de e s c rib ir :
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publicidad -  m&quina de e s c r ib ir ,  o la  -  barco,, 
vestido -  cuerpo, d is fra z  -  juego* e tc .
4 . Un mêdico se pregunta lo  que représenta la  re laciôn  
prescripciên -  enfermo.
5. Un juez se in terroge sobre la  re lac iô n  culpable -  
pris iôn
6 . Un e s c rito r analiza la  re lac iô n  que debe e x is t ir  en 
tre  su lib ro  y e l le c to r .
7 . Una pareja  se pregunta sobre la  re lac iô n  fundamen—  
ta l  entre e l hombre y la  mujer.
8. Cualquier o tra  re lac iô n  que in terese  a l grupo.
EJERCICIO NUM. 19: LA PARABOLA
Una forma p a rtic u la r de comparaciôn es la  peirêbola. E l 
auto r  de la  parêbola renuncia a abordar directamente e l proble­
ma en cuestiôn, bien motivos in te le c tu a le s , bien en razôn de su 
d if ic u ita d  o complejidad, bien por su carâcter abstracto, bien 
por motives a fectivos .
La parêbola es una analogla que debe ser bastante expl^ 
c ita  para que la  estructura mental sobre la  que descansa pueda 
ser inmediatamente aplicada a l fenômeno que, a travês de e l la ,  
se espera eilcanzar. La parêbola es una especie de transposicidh 
global compléta, é v ita  la  disecciôn por a n ê lis is , permite con—  
servar e l elemento v i t a l  y se opone a la  conceptualizaciôn. Es 
una clase p a rtic u la r  de ejemplo.
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Podemos considerar dos grados de parêbola: la  simple —  
transposiciôn del fen&neno ( la  del lobo y e l cordero, de La Fon 
ta in e ) o e l peiso a un simbolismo mês le jano y mês oculto ( la  pa 
rêbola del Sembrador).
E l v a lo r pedagôgico de la  parêbola es inmenso. Es a —  
travês de la  parêvola evangêlica, en p a r tic u la r , como se ha mo- 
delado Occidente. Se deberla entrenar a los profesores en sü -  
p rêctica : su enseflanza se h arla  mucho mês e fic a z . Sôlo tiene
un riesgo: que la  h is to r ia  f i c t ic ia  que se pone en juego adquie 
ra  progrèsivamente un car&cter re a l y llegue a ser crano una es­
pecie de dogma.
E je rc ic io s
I lu s tr a r  con una h is to r ia  v iv id a , con un ejemplo concre 
to , con una a leg o ria , con una f&bula o una parêbola, los p rin c i 
pios abstractos siguientes:
1 . No se debe dar mês que a quien tiene  ganas de re c i­
b i r .
2. E l e je rc ic io  del poder es peligroso para la  persona 
l id a d .
3. Las instituc iones  no se reforman nunca: desapareoen.
4 . Hay tantas verdades como personas.
5. Una organizaciôn demasiado activa  acaba por p a r a l i -
za r.
6. No hay que confundir los fines  con los medios.
7. La lib e rta d  es semejan te  a . . .
8 . Un buen matrimonio es semejan te  a . . .
Cualquier otro tema que re su ite  apropiado para e l gnpo.
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V. SINTESIS
Parece que e l descubrimlento puede reduclrse siempre a 
un fenômeno de composic iô n  o de combinaciôn. Dos objetos, dos 
conceptos o fenômenos, que nadie hasta entonces habla soHado en 
re lac iô n ar, se superponen e l uno sobre e l otro, de repente, para 
dar nacimiento a un nuevo objeto , a un nuevo concepto, a un nue 
vo fenômeno, . . .
Ahora b ien, no hay que esperar a que estas aproximacio- 
nes o superposiciones se produzcan, es preciso provocarlas po—  
niendo en re lac iô n  sistem êtica lis ta s  de objetos cuyo encuentro 
pueda dar lugar a un descubrimiento. Esto exige d esarro lla r un 
e s p ir itu  investigador, d as arro lla r la  capacidad para pensar sis  
tem&ticamente en m&s de una cosa a la  vez y aprender a hacer —  
s ln tes is  de datos aparentemente s in  re lac iô n  los unos con los -  
otros.
Esta capacidad puede ser desarro llada. Basta con pen—  
sar, por ejemplo, en la  capacidad combinatoria de algunos mûsi- 
cos, sobre todo los organistaS y d irectores de orquesta, que de 
vienen, poco a poco, capaces de hacerse cargo y de representar­
se simult&neamente m ultitud  de p a rtitu ra s  instrum entales, sono- 
ridades, ritm os, todos superpuestos. Pero ya se sabe que la  —  
formaciôn musical es una de las m&s largas y d if lc i le s  de conse 
g u ir.
Los e je rc ic io s  a n te r io re s ,. s in que lo  hayamos percibido  
e x p lic itamente, eran e je rc ic io s  de combinatoria. Todos tenlan  
por objeto provoceir en la  mente encuentros inesperados. En los 
e je rc ic io s  que siguen vamos a t r a ta r  de e levar la  combinatoria 
a la  a ltu ra  de sistema.
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EJERCICIO NUM. 21t LA INVENCIOW DE NUEVOS OBJETOS
De una l is t a  de objetos dados, saquemos algunos a l azar 
-cu a tro  o c inco- y tratemos de cwnponer un nuevo objeto u t i l i -  
zando a l m&ximo los elementos de los objetos retenidos. Estos 
eiementos ser&n o bien los p rinc ip ios de funcionamiento de los  
objetos en cuestiôn, o bien sus componentes, sus primeras mate—  
r ia s ,  sobre los que nosotros tendremos toda lib e rta d  para modi- 
f ic a r lo s  y  transformarlos a nuestro antojo.
Naturalménte, e l objeto descubierto deberà asegurar una 
funciôn d e f in ib le , aunque esta sea secundaria, extraHa, fant&s- 
t ic a .  E l e je rc ic io  consiste, a la  vez, en descubrir un nuevo -  
objeto correspondiente a las nuevas necesidades y , sobre todo, 
en combiner juntos varios objetos de tipos d iferen tes . Pero to  
do e llo  est& coronado por la  voluntad de e je rc lta r .n u e s tra  ima­
ginaciôn y de o b lig a rla  a s a l i r  de las vias trad ic ionales .
E je rc ic io s
Inventer un nuevo objeto sacando a l azar trè s , cuatro o 
cinco de los objetos siguientes:
l )  un estropajo (o una fregona), 2) un c e p illo  e lê c t r i -  
co para los zapatos, 3) una pela para la  ta r te , 4) un -  
cajôn de. la  basura, 5) un despertador, 6) una grapadora, 
7) una maleta de cuerto, 8) una cuerda de nudos, 9) una 
mesa de ja rd in , 10) un c r is ta l .  11) un tubo de la tô n , -
12) un cerro jo , 13) una copa, 14) una peluca de mujer, 
15) unas t i je r a s ,  16) una bomba de b ic ic le ta , 17) una -  
bote a lta  de caucho, 18) un p o rta fo lio s , 19) una bcmtbi- 
11a, 20) una bôveda, 21) una c a r r e t i l la ,  22) una red pe
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queha para pescar mariscos, 23) un p lco, 24) un secador,
25) un soldador e l,êc trlco ,
Sirviêndose de diez de los objetos de la  l is t a  preceden 
te , t ra ta r  de reso lver los problèmes siguientes:
1) la  bomba estâ ro ta : es preciso subir agua del pozo,
2) se advierte  un merodeador peligroso: es preciso pro- 
tegerse.
3) un zorro ataca todas las  noches las g a ilin es  de la  -  
granja: es preciso a trap arlo .
4) e l m o lin illo  del café estâ averiado: necesi t amos mo 
1er café.
5) no hay c e r i l la s :  debemos encender e l guego sin  pa-r*
pel y con la  leKa hûmeda.
6) se ha perdido e l hacha: necesitamos co rte r leHa.
EJERCICIO NUM. 22: MORFOLOGIA DE CLASIFICACION
No hay objeto , por simple que parezca, que no esté cons 
t itu id o  de varios eiementos y que no sea susceptible de an&li—  
s is . Un c u c h illo , por ejemplo, se compone de:
a) la  forma del mango
b) la  m ateria del mango
c) la  forma de la  hoja
d) la  m ateria de la  hoja
e) e l procedimiento de uniôn entre e l mango y la  hoja.
En cuanto a los complejos, pueden reducirse siempre a -  
unos conjuntos que permiten d es crib ir  su fisonomla a grandes —  
rasgos. Una b ic ic le ta , por ejemplo, se compone de:
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a) un cuadro
b) un m an llla r y una h o rq u illa  orientables
c) dos ruedas
d) pedales y transmisibn
e) dos frenos
f )  una s i l l a
Cada uno de estos subconjuntos puede, a su vez, ser de^ 
coihpuesto de la  misma manera. For ejemplo, la  s i l la  est& com—  
puesta de:
a) una pieza de contacte con e l cuerpo
b) un resorte destinado a amortiguar los golpes
c) una barra de un ibn con e l cuadro
d) un tubo para regu lar la  a ltu ra
El an& lisis  que acabamos de hacer con objetos m ateria—  
les puede extenderse a objetos sociales o a fenbmenos no mate—  
r ia le s *  For ejemplo, un almacén de venta a l pûblico puede ser 
descompuesto en:
a) secciones
b) mere a n d  as
c) vendedores
d) c lien tes
e) espacios para c irc u la r
f )  la  caja
Una vez que la  descomposicibn de un objeto estS hecha -  
en sus elementos princ ipales  (A, B, C, e t c . ) ,  es fS c il de enume 
ra r  las partes o maneras que contiene cada uno de estos elemen­





Construir los cuadros morfolbgicos que permitan descri-
1. todos los tipos de blcicletas.
2. todos los tipos de instrumentes destinados a trans­
port ar al hombre sirvièndose de su propia energla,
3. todos los tipos de instrumentes destinados a trazar 
signes sobre el papel.
4. todos los tipos de cerraduras.
5* todos los tipos de molinillos de café.
6. todos los tipos de interruptores eléctricos.
7. todos los tipos de camas*
8. todos los tipos de ventanas.
9. todos los tipos de intrumentos musicales de cuerda.
10. todos los tipos de vacaciones,
etc.
EJERCICIO NUM. 23: INVENCION DE NUEVOS RSNSAMIENTOS
Para crear nuevos pensamientos, es precise provocar en 
nuestro cerebro e l encuentro de pensamientos antiguos que ven—  
gan a entrechocarse y a combinarse, sirviendo la  realidad  en la  
que estâmes sumergidos como elemento ca ta lizad o r.
Ya nuestros antepasadoS tenlan la  costùmbre, en prèsen- 
c ia  de un problema d i f l c i l , de hundir a l azar la  punta de su es 
t i le t e  entre las p&ginas de la  B ib lia  y le e r e l versiculo  que -  
cala bajo sus ojos para considerarlo como respuesta de Dies a -  
su cuestiôn. Nosotros vamos a complicar e l e je rc ic io : tomare— 
mes al azar dos o très  textes, los combinaremos y daremos lugar 
al nacimiento de un nuevo pensamiento, en v irtu d  de su semejan-
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za o de su oposicibn, y que ser& como una respuesta a una cues- 
tl6n  Im p llc lta .
Lo importante es t r a ta r  de tomar en cuenta globalmente 
estos pensamientos d iferentes y de in tegrarlos  en un solo pensa 
miento d e f in it iv e . Es una especie de entrenamiento para pensar 
varias ces as a la  vez. Lo importante es procéder a una red is—  
tribuciôn del m a te ria l, de manera que haya al go llam ativo e iné  
d ite  en la  nueva propuesta.
Para hacer este e je rc ic io  podemos servim os de los pen­
samientos que figuran  en e l Apêndice. Se sacar&n, a l azar y pa 
ra  combinarlos, dos pensamientos, después trè s , luego cuatro, -  
etc ,
E je rc ic io s
Crear un nuevo pensamiento combinando dos, très  o cua—  
tro  de 10s pensamientos del Apêndice (a l  f in a l  de los ejercicios) 
sacados a l azar.
EJERCICIO NUM. 24t LOS OBJETOS INDUCTORES
Cuando un problema se présenta, e l investigador abre e l 
m ercadillo de su e s p ir itu  para revo lver en é l y encontrar modè­
les de soluciones que puedan adaptarse a l problema. Este proce 
so es semejan te  a l del "brico leur" a l que su mujer le  pide repa 
ra r  una s i l l a ,  una puerta, un gripo, . . .  y que rebusca por to—  
das partes en su "cajôn de objetos inservib les" para encontrar 
e l trozo de madera, de goma, o la  pieza que podriâ sacarle del 
apuro. Porque la  investigaciôn no se hace con lo  que se debe—
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r la  ten er, sino con lo  que se tien e .
Para este e je rc ic io , tenemos una l is t a  de objetos indue 
tores destinados a despertar nuestros modelos adormecidos. Es­
tos objetos inductores son muy ricos y suficientemente comple—  
jos para poder exc ita r en nosotros las representaciones mbs d i­
vers as. Nos hemos lim itadd  a objetos domêsticos, cuyo funciona 
miento y princip ios son conocidos por todos, aunque, s i se estj^ 
ma oportuno, puede ampliarse la  l is t a .
E l esquema in te le c tu a l de este e je rc ic io  es e l s iguien- 
te : de una p arte , e l objeto de la  investigacibn se présenta en
la  mente ; de o tra , se le  confronta con cada uno de los modelos 
sugeridos por la  l is t a  de objetos inductores. Algunas re la c io -  
nes carecerSn de in te rb s ; o tras , por e l c o n tra rio , serSn tanto  
mbs orig in a les  cuanto que no sean premeditadas.
En una primera fase, e l grupo d e fin irà  e l objeto de in -  
vestigacibn por e l que se s ien ta  motivado, dentro del campo de 
û tile s  o de instrumentes sen c illo s . A continuacibn, pasarb re -  
v is ta  a la  l is t a  dada, bien sea sacando a l azar algunos de éltos, 
bien explorando ta l  o cual parte  de la  l is t a .
E jerc ic io s
E le g ir  un objeto de investigacibn, bien sea en los e je r  
cicios précédantes, bien teniendo en cuenta las preferenciais — 
del grupo, y t ra ta r  de perfeccionarlo  sirvièndose de algunos de 
los objetos de la  siguiente l is t a  de objetos inductores:
l )  una hormigonera, 2) una b ic ic le ta , 3) una c a rre t illa ,
4) un calentador de agua, 5) un carrête  de caHa de pes-
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c ar, 6) una tlenda de campafta, 7) un tom o, 8) una iSm- 
para de m esilla  de noche, 9) una bbscula, 10) una venta 
na, 11) un v io lô n , 12) una mbqulna de corta r cêspeda, -
13) una raqueta de te n ls , 14) un m o lin illo  de café , 15) 
una trampa de lobos, 16) una tab la  de plancher, 17) una 
mbquina de a fe lta r ,  18) un lavaplatos, 19) una m&quina 
de e s c r ib lr , 20) un piano, 21) un banco de carp in tero , 
22) un secador, 23) un arado, 24) un molino de a ce ite , 
25) un gato de coche, 26) una cafetera , 27) un trin eo *  
28) un arco, 29) una bota de esquiar, 30) un columpio, 
31) una caja  de herramientas, 32) una m&quina de coser, 
33) una g u illo t in a  de imprenta, 34) una baflera, 35) una 
grapadora, 36) un termômetro, 37) un c e p illo  de carpin­
te ro , 38) un autombvil, 39) un colchôl neum&tico, 40) -  
un tocadiscos, 41) una f la u ta , 42) una chaqueta, 43) un 
homo, 44) una s ie rra  c irc u la r , 45) una ja u la  de p&ja—  
ros.
EJERCICIO NUM. 25I LA INVENCION DE WÜEVAS PALABRAS
Nuestros antepasados, es d e c ir, todos los hombres que, 
descendiendo de los indoeuropeos, han forjado nuestras formas -  
verbales, han conocido e l mundo por e l canal de sus sentidos: -  
e l calor y e l f r lo ,  la  proximidad y la  d is tancia , e l blanco y -  
e l negro, . . .  Eran hombres que v iv lan  en una c iv iliz a c iô n  de -  
pocos objetos y de pocos conceptos. Ahora bien, e l mundo m ulti 
forme que se présenta ante nuestros ojos no puede ser contenido 
enteramente en las palabras que hemos u t i l iz d o  en nuestras re —  
dacciones escolares y que se han grabado en nuestra mente.
Es esta una situaciôn que re trasa  nuestro desarro llo . -
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A veces no comprendemos las cosas nuevas porque no tenemos a na 
no palabras y conceptos que puedan recogerlas. E l fu tu ro  no Lm 
p lic a  s6lo una c ienc ia  en progreso y una nueva tecnologla, siio  
alguna especie de nuevo lenguaje o, a l menos, la  evasibn fu e n  
de las estructuras conceptuales demasiado estrechas en las qu» 
nos ha encerrado e l pasado.
E jerc ic io s
1 . Creacibn de ad je tivos . Tomar un lib ro  o un peribdi- 
co. Tomar nota de los susta n t ivos que no suelen llevur 
ad je tivos . Crear adjetivos para esos sustantivos.
2. Creacibn de palabras concretas. Inventar palabras 
simples para designar e l lavado de la  ropa en la  m&qu-  
na, e l hecho de subir en ascensor, la  lim pieza de la  ;a 
sa con la  aspiradora, . . .
3. Creacibn de palabrais abstractas. Encontrar pa l abris 
para designar e l conjunto de las m aterias, productosy- 
servic ios propuestos por la  empresa a l Eonsumidor; la  -  
obligacibn en la  que se encuentra e l hombre actual de -  
aprender durante toda su v id a , . . .
4 . Deteccibn de palabras vacias. Como consecuencia d«l 
progreso, algunas palabras se han vaciado de su senti(o  
in ic ia l ,  perdiendo su resonancia a fe c tiv a . Esto ha o?u 
r r id o , especialmente, con gran nûmero de palabras d e l-  
vocabulario c ie n t if ic o , filo sb fic o s  y re lig io s o , como -  
por ejemplo, la  natura leza , la  verdad, e l ser, e l  almj, 
la  salud, e l s a c r if ic io . Tratar de detectar un c ie r t i  
nûmero de estas palabras y de comprender las razones —
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por las que no represent an para nosotrOs lo  que repre­
sent aban para nuestros antepasados.
5• E s ta llld o  de las palabras sobrecargadas. En muchos 
casos, las  palabras se han enrlquecido con m ultip les —  
s lg n ificac lo n es , a veces tan diversas que hace que hoy
sean ambiguas y confus ais. Tratemos de hacer las esta 
l i a r  buscando los d iferentes sentidos que pueden tener 
e inventemos una nueva palabra para cada Uno de estos -  
sentidos: la  publicidad, la  informacibn, la  pereza, la
lib e r ta d , e l poder, e l orden, la  moral, la  ju s t ic ia ,  la  
p a tr ia , la  productividad, e l progreso, la  riqueza,
AFENDICE
1. Si no hay mbs que una verdad en cada cos a, cual qui era que -  
la  encuentra sabe de e l la  tanto como se puede s a b e r... Ror 
ejemplo, un estudiante de matem&ticas, s i hace una suma s i -  
guiendo las rég las , se puede asegurar que ha encontrado, en 
lo  que respecta a la  suma que ê l hace, todo lo  que la  mente 
humana puede encontrar. (Descartes)
2. El que no quiere hacer n i hablar nada mbs que lo  jus to , no 
hace nada. No entra en e l curso del progreso, y no es s in ­
cere porque no es r e a l. E l que quiere ser sincere debe —  
arriesgarse a equivocarse, debe lle v a r  las cosas hasta e l -  
extreme, colocarlas sobre e l f i l e  del cuch illo  para que se 
an decididas verdadera y realm ente. (Jaspers)
3. Ocuparos del sentido, las palabras saldrbn sin d if ic u lta d  -  
e lla s  solas. (Lewis C a rro ll)
4 . Es verdad lo  que conviene a l hombre. En ê l toda la  natura­
leza  estb condensada, ê l es e l finico que ha side ereado en 
toda la  naturaleza y êsta no ha side hecha mbs que para ê l .  
El es la  medida de todas las cos as y su salud es e l c r i te—  
r io  de la  verdad. ( Thomas Mann)
5. Peœece ser que son los poetas quienes in ic ia ro n  las in fra c -
ciones en las leyes de la  mûsica: hombres naturalmente do-
tados, pero ignorantes de lo  que es leg itim o y acreditado, 
poseidos por la  pasiôn del p lacer, pretenden que en la  mûs  ^
ca no hay s it io  para una re c titu d  cualquiera y que, fuera -  
del p lacer, no hay ningûn otro  medio de d e c id ir ,, .  E llos -  
han inculcado a la  muchedumbre la  costùmbre de in f r in g ir  —
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las leyes y de creerse capaces de d ec id ir. Ha sido por la  
mûsica por lo  que ha aparecido, entre nosotros, la  creencia  
en la  sabidurla de todo e l mundo para juzgar sobre todas —  
las cosas y e l  e s p ir itu  de la  revolucibn. (Platbn)
6. En c ie rto  sentido, ha sido a fuerza de estudiar a l hombre -
como hemos llegado a situam os fuera del estado de conocer-
lo . (J .J . Rousseau)
7. Y ahora, Casca, yo podrê llam arte  un hombre fu e rte , p a rec i-
do a esta noche de espanto; un hwnbre que truena, que la n -
za relSmpagos, que abre las tumbas, que ruge como e l lebn -
del C ap ito lio ; un hombre que en s i no tiene  mbs fuerza que 
tû o yo, pero que su crecimiento le  ha hecho te r r ib le  y pro 
digioso como las  tin ie b la s  en irrup c ib n . (Shakespeare)
8. El porvenir se confunde en cada uno de nosotros con e l acto 
mismo de v iv i r  . . .  Las circunstancias que nos rodean no —  
cambiarbn excesivamente en e l momento siguiente. La v id a , 
en suma, no es mbs que la  conservacibn de un po iven ir. La 
edad re a l de un hombre podrb medirse por e l e je rc ic io  de la  
funcibn fu tu ra  de su e s p ir itu . (Valery)
9. Tu mujer es buena, tû d is fru tas  con e l la  dulce y apaclble—  
mente; nadie interrumpe tus p laceras, sus pensamientos no 
van mbs a llb  de las paredes de tu casa; tû eres para e l la  
e l c ie lo  y la  t ie r r a ,  e l objeto de sus a leg rias , la  re a liz a  
cibn de sus deseos, la  rég la  de su voluntad. (Cervantes)
10, Las mujeres no tardan en c o n tra ria r e l movimiento c iv i l i z a -  
d o r .. .  E llas  sostienen los intereses de la  fa m ilia  y de là  
vida sexual, mientras que la  obra c iv iliz a d o ra , que cada —
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vez es mbs asunto de los hombres, impone a estos tareas —  
siempre mbs d if ic i le s  y les constriHe a sublimar sus ins:ln  
tos , sublimacibn a la  que las mujeres son poco aptas. Lj -  
mujer, viêndose relegada a un segundo piano, adopta frence 
a la  c iv iliz a c iô n  una actitud  h o s t il .  (Freud)
11. La astronomla ha nacido de la  supersticibn; la  elOcuencLa,
de la  ambicibn, del odio, de la  adulacibn, de la  mentira; -
la  geometria, de la  a v a ric ia ; la  f ls ic a ,  de una vana curio
sidad; todas, incluso la  moral, del o rgullo  humano. (J .J . 
Rousseau)
12. Vosotros perecerbis, vosotros que buscbis una fe lic id a d  ?ue 
ra  de la  del pueblo. (S a in t-Ju st)
13. Los hombres, aunque la  fortuna les sonria, no pueden sentir
se Felices hasta que hayan v is to  pasar e l ûltim o d la  de îu 
v id a, debido a la  incertidumbre y variedad de las cosas lu -
manas que, por un lig e ro  movimiento, cambian de un estadb a
otro to taimente d is tin to . (Montaigne)
14. E l Negrito  (pigmeo de P ilip in a s ) estb completamente inteyra
do en su medio y , mbs importante aûn, estudia sin descarco
todo lo  que le  rodea. A menudo, he v is to  a un N egrito , In -  
seguro de la  identidad de una p lanta , probar e l f ru to , d e r  
las hojas, co rta r y examinar e l t a l lo ,  considerar e l hbU—  
t a t .  Y sblo después de tener en cuenta todos estos dates -  
declareurb conocer o ignorar la  planta en cuestiôn. (Claude 
Lévi-Strauss)
15. Algunas veces, veo e l c ie lo  de las playas sin f in  cubiertas 
de blancas naciones a legres. Un barco de oro, por enciim -
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de ml ag ita  sus banderas m ulticolores bajo la  b risa  de la  -  
maflana. (Bimbaud)
16, Todos nuestros an& lisis muestran en efecto en la  vida un es 
fuerzo para remontar la  pendiente que la  m ateria desciende. 
(Bergson)
17, Yo he p re fe rid o  siempre re a liz a r  mis ideas y resolver mis -  
problèmes con ayuda de mis propias fuerzas, sin tener que -  
re c u rr ir  a procedimientos establecidos que ciertamente faci^ 
l i t a n  la  ta re a , pero que es preciso primero estudiar y lue­
go retener (S trav in sky).
18, El poder rto tien e  m&s fuerza que la  que se le  quiere a t r i—  
b u ir . . .  Todo poder est& exactamente en la  misma situaciôn  
que un establecim iento de c rêd ito  cuya existencia  descansa 
sobre la  probabilidad de que todos los c lie n te s , a la  vez, 
no ir&n a reelamar sus depôsitos. Si un poder tuv iera  que 
e jercer su fuerza  re a l sobre todos los puntos de su imperio, 
e l poder s éria  en todos estos puntos poco m&s que cero. (Va 
le ry )
19, Jam&s una le y  séria  capaz de abarcar con exactitud lo  que, 
para todos a la  vez, es lo  mejor y lo  m&s ju s to , y de pres- 
c r ib ir  lo  que m&s conviene a todos. Entre los hombres hay 
diferencias y ninguna de las cosas humanas permanece en re  
poso, lo  que no permite formuler un p rin c ip io  que valga pa­
ra  todos y para siempre. (P latôn)
20, Los novelistas son tontos que cuentas por dlas y por ahos. 
Los dlas son t a l  vez iguales para un r e lo j ,  pero no para un 
hombre. Hay dlas montuosos y d i f ic i le s  en los que e l tiem -
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po no acaba, y dlas que pas an a la  velocldad de un tren  can 
tando. (Proust)
21. La trad ic iô n  y e l progreso son los dos grandes enemigos del 
gênero humano. (Valery)
22. Las primaveras y los palses tienen un grave defecto, que —  
son g ra tu ito s . E l amor de la  naturaleza no suminlstra nin­
gûn traba jo  a ninguan f& brica . (Huxley)
23. La obstinaciôn y e l ardor de opiniôn es la  m&s segura prie— 
ba de im becilidad. ^Eres seguro, resu e lto , desdeHoso, o n -  
tempLativo, grave y s e rio , como e l asno?. (Montaigne)
24. iQuién sabe s i v iv i r  es lo  que se llama morir y s i morir no 
es v iv i r ? . (Euripides)
25. En una sociedad sana y normal es hab ituai que las gentes e^ 
tên en desacuerdo. Porque la  psicologla descansa sobre »l 
e q u ilib r io  de los contrarios. Ningûn huicio  puede ser cm- 
siderado como d e fin it iv o  s i no se ha tomado en considéra—  
ciôn su contrario . (Jung)
26. La bajeza m&s grande del hombre es la  bûsqueda de la  gloria. 
Pero esta misma es la  seflal m&s grande de su excelencia. —  
( Pascal)
27. El mejor medio de saber hasta donde se puede i r  es ponerre 
en camino y andar. (Bergson)
28. Todo es ruido para quien tiene  miedo, (SÔfocles)
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29. La sincerldad es una abertura del corazôn. Se encuentra en
muy poca gente, y la  que se ve de ord inario  no es m&s que -
una f in a  dlsim ulaclôn para a traer la  confianza de los dem&s.
(La Rochefoucauld)
30. Debemos enseftar a l pueblo con claridad  lo  que aprendemos de 
ê l con confusiôn. (Mao Tse Tung)
ANEXO VIII
-  Puntuaciones obtenidas en los Tests de To 
rrance (Forma B) y en la  segunda parte de 
las  pruebas de G u ilford .
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1 2 3 4 5 6 7 •
TOTAL
1. 12 9 15 35 28 9 10 118 10 33 43
4. 10 8 6 21 26 8 11 90 8 14 22
7. 8 10 14 18 22 8 6 86 10 17 27
8. 10 16 20 34 25 13 12 130 9 15 24
9. 15 17 22 40 30 6 8 138 10 30 40
11. 6 11 9 19 51 9 10 115 10 21 31
13. 9 9 18 25 30 10 12 113 10 18 28
15. 8 12 15 26 27 10 8 106 10 19 29
17. 11 8 13 15 29 10 10 96 10 27 37
18. 13 18 14 29 50 8 9 141 10 18 28
21. 7 9 13 26 33 5 6 99 10 22 32













8 9 8 18 25 6 8 82 10 17 27
4 12 7 12 23 4 6 68 9 14 23
12 17 12 28 34 12 9 124 10 23 33
7 12 12 14 12 6 7 70 10 13 23
6 16 10 21 42 15 13 123 10 22 32
11 13 12 25 48 12 6 117 10 19 29
4 4 8 22 13 5 6 62 9 14 25
7 11 9 10 35 8 7 87 8 10 18
12 14 16 29 39 10 16 136 10 18 28
5 6 11 22 29 6 7 86 10 19 29
8- 10 9 21 15 4 5 72 10 23 33
5 8 7 17 26 7 6 76 10 9 19
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1 2 3 4 5 6 7 2 3
4. 4 9 6 32 30 5 5 91 1 10 23 337. 6 6 14 25 24 7 15 97 10 23 338. 8 20 7 32 30 12 10 119 10 29 399. 5 5 8 15 26 7 12 78 i 9 21 3011. 6 5 7 22 17 8 7 72 I 9 19 2814. 3 7 16 32 35 9 7 109 10 19 2915. 9 12 16 30 45 8 11 131 10 15 2516. 5 7 15 28 10 8 7 80 10 15 2518. 11 10 17 30 40 12 14 134 10 22 3220. 7 14 15 24 30 4 7 101 10 31 41
GRUPO C, 1. 5 6 12 28 26 5 4 86 10 14 242. 10 16 16 21 28 12 15 118 10 15 25• 3. 8 9 13 24 16 5 20 95 10 10 20
5. 2 4 7 10 26 5 4 58 10 5 156. 7 5 9 23 33 8 10 95 8 13 2110. 5 10 11 22 20 5 3 76 10 24 3412. 5 5 11 15 36 5 10 87 10 19 2913. 5 5 5 20 40 4 ' 5 84 10 17 27
17. 5 7 7 15 17 4 4 59 10 9 1919. 9 12 16 7 15 7 6 72 10 22 32
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1 2 3 4 5 2 3
1. 7 7 8 6 4 32 9 14 23
4. 9 6 4 11 3 33 8 8 16
7. 5 3 4 5 3 20 6 9 15
8. 4 6 8 11 8 37 7 9 16
9. 11 5 4 15 2 37 9 19 28
11. 4 5 4 5 2 20 9 13 22
13. 8 5 5 11 10 39 8 14 22
15. 8 5 3 8 6 30 9 15 24
17. 7 5 8 11 2 33 8 15 23
18. 8 8 6 7 5 34 9 16 25
21. 3 4 4 10 3 24 9 12 21




































1 2 3 4 5 2 3
4. 4 4 6 6 3 23 10 15 25
7. 8 4 6 8 10 36 8 15 238. 5 5 4 9 5 20 9 13 22
9. 4 4 3 4 6 21 8 10 18
11. 6 2 1 3 3 15 7 13 20
14. 3 3 5 6 2 19 10 13 23
15. 6 3 6 10 2 27 8 11 1916. 4 2 4 5 1 16 9 10 19
18. 8 6 9 7 2 32 7 15 22
20. 4 4 4 5 1 20 9 17 26
GRUPO C, 1. 5 5 6 8 3 27 10 12 22
2. 7 4 ■ 5 4 2 22 9 11 20
3. 3 4 4 5 1 17 7 8 15
5. 4 3 3 5 1 16 9 5 146. 4 4 3 4 1 16 7 9 16
10. 2 3 2 4 1 12 7 11 18
12. 4 2 3 2 1 12 8 12 20
13. 2 3 3 1 1 10 7 12 19
17. 3 3 2 3 2 13 8 7 1519. 4 5 3 2 2 16 1 17 24
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1 . 33 43 76 GRUPO Cl 2. 23 24 47
4 . 21 2 23 3. 16 13 29
7. 29 13 42 5. 20 19 39
8 . 28 18 46 6 . 32 20 52
9. 18 59 77 10 . 30 19 49
11 . 16 34 50 12 . 27 16 43
13. 27 17 44 14. 8 15 23
15. 31 17 48 16 . 16 13 29
17. 23 23 46 19. 17 18 35
18. 19 18 37 20 . 19 19 38
21. 27 10 37 23. 13 25 38
22 . 18 34 52 24. 27 16 43
4 . 20 14 34 GRUPO Cg 1 . 18 20 38
7 . 24 32 56 2. 14 15 29
8. 31 40 71 3. 25 7 32
9 . . 30 6 36 5 . 29 4 33
11. 23 9 32 6 . 25 13 38
14, 29 29 58 10. 20 38 58
15. 27 13 40 12 . 20 15 35
16 . 24 12 36 13 . 18 9 25
18. 17 30 47 17 . 15 12 27 •
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1? 2? 3^ 1? 2? 3^
1. 21 10 19 50 GRUPO Ci 2. 10 4 14 18
4. 11 10 18 39 3. 10 5 10 55
7. 9 7 16 32 5. 13 9 11 53
8. 8 10 12 30 6. 9 4 13 26
9. 21 14 22 57 10. 12 10 15 57
11. 11 9 8 28 12. 18 6 16 40
13. 18 10 22 50 14. 8 6 11 25
15. 11 6 12 29 16. 12 5 17 54
17. 8 5 14 27 19. 12 10 13 55
18. 20 5 15 41 20. 11 7 16 54
21. 10 10 15 35 23. 8 5 12 25
22. 18 5 16 39 24. 7 6 12 25
GRUPO E, 4. 21 5 14 40 GRUPO Co 1. 8 7 13 28
7. 10 7 17 34 ?.. 11 9 9 29
8. 24 10 11 45 3. 13 8 4 25
9. 17 4 14 35 5. 5 5 7 '7
11. 4 6 8 18 6. 11 9 11 51
14. 16 10 8 34 10. 10 10 6 26
15. 13 7 10 30 12. 15 9 19 43
16. 6 9 12 27 13. 8 5 10 23
18. 16 7 13 36 17. 7 5 8 20
20. 14 10 1 3 37 19. 10 7 10 27
ANEXO IX
- An&lisis de Varianza y Prueba "t" para la - 




a) FLUIDEZ (pa lab ras )» - Forma B
X = 
n =
Mâs in te lig en tes  
( C . I ,  sup. 110)
Menos Intellgent,
(C.I. inf* 90)
®1 Cl ®2 Cg
118 82 91 86
90 68 97 118
86 124 119 95
130 70 78 58
138 123 72 95
115 117 109 76
113 62 131 87
106 87 80 84
96 136 134 59
141 86 101 72
99 72
136 76
1368 1103 1012 830
12 12 10 10
= 1368 + 1103 = 2471 
tJ  = 6.105.841  
TÎ 6.105.841
24 = 254.410,04
Tg = 1012 + 830 = 1842 















N g  T*
0 = IX - —  = 447.313 - 422.772,02 = 24.440,98
(T* T« \J- + «i I = (254.410) - 169.648,2) -422.772,02 = 1.286,
N, Nî /  N ---------
22
. { ( ? - r 447.213-
l 12
368)^ ^ (1103)^ ^ (1012)^ ^ (830)
12 10 10
= 18.976,92
Qg - Q-(Qi + O3 ) = 24.440,98 - (1 .2 8 6 , 2 2  + 18.976,92 = 4.177.84
F.V. Suma de cua- drados g.l.
Médias cua- 
drâticas F
In te r -
grupos Oi = 1.286,22 1
a




In t r a -






dual O3 =18.97^,92 40 01 = 474,42






b) FLUIDEZ (d ib u jo s )» - Forma B
M&s in te lig en tes  
( C . I .  sup. 110)















































































Q a IX*- ~  = 37.412 -35.625,09 = 1.786,91
(T* \J_ + -1 ) ------   (19.895,04 + 15.736,05) - 35.625,09 = 6
N, Na / N
p, . { M .  37.412 - f<2Zî2l *
3 I t n • I 12 12 10 10 j
= 1.407,48
Q m Q _ ( Q i +  Q3) = 1.786,91 - (6 + 1.407,48) = 373,43





grupos Ql = 6,00 1
a





grupos O2 = 373,43 2
a





dual O3 =1.407,48 40 35,19





ANALISIS œ  VARIANZA
c) FLEXIBILIDAD (p a lab ras )» - Forma B
X = 
n =
Mâs in te lig en tes  


































































237 + 1 6 1 =  398 
1584,04
= 1584,04 











0 . IX*- ~  = 24.463 - 22.320,02 = 2.142,98
Ql
= (14 .652 ,04  + 7 .920,2) -  22.320,02 = 252,22
O3  » I
\  H, Na /  N
h > .  24.463 - \ i 2 H t  . ^  4 . Ü Ü 2 1 1• ' n I 12 12 10 10 j
= 991.92
Q « 0 -  (Q j + O3) = 2.142,98 -  ( 252,22 + 991,92) = 898,84
F.V. Suma de cua- drados 9.1.
Médias cua- 
drSticas








(T, = 252,22 1,40
£ L
















d) FLEXIBILIDAD (d ib u jo s ) .-  Forma B
Mâs In te lig en tes Menos in te lig e n t .
X = 
n =
(C . I . sup. 110) ( C . I . in f .  90)
®1 Cl C2
23 17 25 22
16 17 23 20
15 18 22 15
16 18 18 14
28 21 20 16
22 17 23 18
22 19 19 20
24 15 19 19
23 21 22 15
25 18 26 24
21 22
20 14
255 217 217 183
12 12 10 10
T j = 255 + 217 = 472 




24 = 9 .282 ,67
Tg = 217 + 183 = 400 













Q a IX*- —  = 17.796 - 17.281,45 = 514,55
,45 = ii22
(m2 tp2 » ml
_L + _1 I   (9.282,67 + 8,000) - 17.281,
N, Na /  N
p, . iM. 17.796 - . (£1Z)1 . <£!I)1 .
3 ' • n L 12 12 10 10 J
= 395.37
Og • 0 - (Ql + Q3) = 514,55 - (1 , 2 2 - 395,37) = 117,96
F.V. Suma de cua- drados g.L
Médias cua- 
drâtlcas F .
In te r -
grupos Ql = 1 , 2 2 1 1 , 2 2 *1 ,4 0  " Y  °
1 , 2 2 ^ 
9 , 8 8
< 1
In t r a -





dual Q3 = 395,37 40 4 -
9 , 8 8






e) ORIGINALIDAD.- Forma B






76 47 34 38
23 29 56 29
42 39 71 32
46 52 36 33
77 49 32 38
50 43 58 58
44 23 40 35
48 29 36 25
46 35 47 27
37 38 72 44
37 38
52 43
578 465 482 359




























Q « IX*- ~  = 88.296 - 80.669,45 = 7.626,55
= 21.64Q_ + —  = (45.327,04 + 35.364,05) - 80.669,45 
 ^ \  N, Na /  N
p, . ïx>. iM, 88.296 - f<5Z!2l. («221. . Ü2221] =
3 ' ' a I  12 12 10 10 j
6.316,42
Q . Q - (Qj + Q3) = 7.626,55 - (21,64 + 6.316,42) = 1.288,49
F.V. Suma d e c u a -  drados g.i.
Médias cua- 
dr&ticas F
In te r -
grupos Ql = 21,64 1
9
Oi = 21,64
_ ffi*  










dual O3 = 6.316,42 40 0; =  157,91






f )  ELABORACION.- Forma B
Mâs In te lig en tes  
(c.I. su p ..110)
Menos in te lig e n t  
(C.I. in f .  90)
Bl . Cl ®2 Cg
16,1 7,6 6,9 7,5
7,2 4,7 12,7 9,2
9,3 9,9 7,3 5,8
10,1 3,8 9,2 5,7
7,9 10,7 7,1 5,5
9,3 4,8 8,6 6,7
10,0 5,6 7,4 6,2
11,3 7,0 6,5 10,1
12,2 5,9 12,9 5,1













= 120,7 + 81,4 = 202,10 
t {  = 40.844,41
^  , 1.701,85
Tg = 87,0 + 69,6 = 156,60
Tg = 24.523,56 ix'= 3.190,15
I  . . 1.226,18
T = 202,1 + 156,6 = 358,7
T* = 128.665,69 
.2
Ç  . 122l||5lS2 = 2.924,22 
N 44
-354-
Q a IX*- ~  = 3.190,15 - 2.924,22 = 265,93
Ql
(1 .7 0 1 ,8 5  + 1, 226, 18) -  2 .9 2 4 ,2 2  = 3,81
\  N, Na /  N
z M .  3 ,90 .15- 
I I n I  12 12 10 10 j
= 182,63
Q -  (Q l + Q3) = 265,93 -  (3 ,8 1  + 182 ,63) = 79j,49
F.V. Suma de cua- drados g.L
Médias cua- 
drâticas F
In te r - Ql = 3,81 3,81 *"l,40 = " ÿ  =
3,81
grupos 1 4,57
In t r a - 79,49 = 39,75 39,75grupos Q2 = 2 "2,40 - 4,57
8,69
Resi­
dual Q3 = 182,63 40 of= 4,57






g) GUILFORD.- Segunda parte
X = 
n =


























































T i = 457 + 374 = 831
tJ = 690.561
1 _ 690.561
24 = 28 .773 ,37




20 = 1 8 .301 ,25
IX = 50.093
T = 8 3 1 +  605 = 1.436  
T* = 2 .062 .096
ÿ  - = 46.865.8=
-356-
n = IX*- —  = 50.093 - 46.865 = 3*227,1,5 
' N
Q, + = ( 28. 773,37 + 18. 301, 25) - 4 6 .8 6 5 ,8 2  = 2Q8.f80
1 \N , N a / N
0, . 2x'_ i M  . 50.093 . . i £ î > l  . 1 2 2 1 ^  .
3 ' ' n I  12 12 10 10 j
2.506.88
Og -  0 -  (Ql + 03) = 3.227,15 - (208,8 4 2.506.88) = 511,47
r.v. Suma de cua- drados g.i.
Médias cua- 
drâ ticas F
In te r -





grupos Qg = 511,47 2 of  = 255,74
<rf 255,74




Qg = 2.506,88 40 of= 62,67






a) FLUIDEZ (palabras).- Forma B
Grupo E Grupo C,
Suj. P.D. X x2 Suj. P.D. X x2
1. 118 4 16 2. 82 -9,92 98,41
4. 90 -24 576 3. 68 -23,92 572,17
7. 86 -28 784 5. 124 32,08 1029,13
8. 130 16 256 6. 70 -21,92 480,49
9. 138 24 576 10. 123 31,08 965,97
11. 115 1 1 12. 117 25,08 629,01
13. 113 -1 1 14. 62 -29,92 895,21
15. 106 -8 64 16. 87 -4,92 24,21
17. 96 -18 324 19. 136 44,08 1943,05
18. 141 27 729 20. 86 -5,92 35,05
21. 99 -15 225 23. 72 -19,92 396,81
22. 136 22 484 24. 76 -15,92 253,45
1368 4036 1103 7322,96
IX = 1368 [ X  = 1103
X = 114 X = 91,92
(T = 18,34 <r = 24,70
/Xj - Xg/ /114 - 91,92/
t  = —I ■   — ■.. ■ — --------------- ——— — ...............   —
0 :^ +  Na <r* W  N, +  Na \  U 1 2  x  1 8 , 3 4 %  1 2 x  2 4 ,7 ^ \  /  1 2  +  1 2 j
V\ N, + Nj- 2 / \ N, Na /  V\ 12 + 12-2 / I 12 x 12/
22,08 22,08




oo rt 1 / H'C. 5%: t = 1,717 (prueba una cola)
( n.c. 1%: t = 2,508 (prueba una cola)
-358-
FRUEBA •’t"
b) FLUIDEZ (palabras)»- Forma B
Grupo Bg Grupo C2
t  =
IX  = 1012 EX = 830
X = 101,2 X =  83
(F = 20,75 <F = 17,06
/X i  -  Xg/ /1 0 1 ,2  -  83 /
Suj. P.D. X x2 Suj, P.D. X x2
4. 91 -10 ,20 104,04 1. 86 3 9
7. 97 -4 ,2 0 17,64 2. 118 35 1225
8. 119 17,80 316,84 3. 95 12 144
9. 78 -23 ,20 538,24 5. 58 -25 625
11. 72 -29 ,20 852,64 6. 95 12 144
14. 109 7,80 60,84 10. 76 -7 49
15. 131 29,80 888,04 12. 87 4 16
16. 80 -21 ,20 449,44 13. 84 1 1
18. 134 32,80 1075,84 17. 59 -24 576
20. 101, -0 ,2 0 0,04 19. 72 -11 121
1012 4303,60 830 "2910
/ / W,o;*+ Na <r* \  / n, + Na\ M lOx 20,75^+ lOx 17,06^ W  10 + lo j 




4303,60 + 2910 \ / 2 0 \  / ( 4 0 0 ,7 6 )  (0 ,2 )
18 /VlOo/
con 18 a 1 / t = 1,734 (prueba unà cola)
' " I  n.c, IX: t = 2,552 (prueba una cola)
-359-
ÏRUEBA "t”
c) FLUIDEZ (dibujos).- Forma B
Grupo E^ Grupo Cj
t =
Suj. P.D. X X2 Suj. P.D. X x2
1. 43 11,84 140,19 2. 27 0,42 0,18
4. 22 -9,16 83,91 3. 23 -3,58 12,82
7. 27 -4,14 17,31 5. 33 6,42 41,22
8. 24 -7,16 51,27 6. 23 —3,58 12,82
9. 40 8,84 78,15 10. 32 5,42 29,38
11. 31 -0,16 0,03 . 12. 29 2,42 5,86
13. 28 -3,16 9,99 14. 25 -1,58 2,50
15. 29 -2,16 4,67 16. 18 -8,58 73,62
17. 37 5,84 34,11 19. 28 1,42 2,02
18. 28 —3,16 9,99 20. 29 2,42 5,86
21. 32 0,84 0,71 23. 33 6,42 41,22
374 433,72 317 284,96
IX = 374 E X  = 317
X = 31,16 X = 26,58
(T = 6,02 = 4,87
/%1 - Xg/ /31,16 - 26,58/
//N, o;*+ N, N. + If 12 X 6,02^+ 12 x 4,87^\ /  1 2  * 1 2  \
V \  N, + Nj- 2 / \ N, Na / V \  12 + 1 2 - 2  / \ 12 x 12 /
4,58 4,58 4,58 ,
“ = 1,94
433,72 + 284,96 \ /24 \ (32,67) (0,17) ^,36
22 I V144/
r.n« 00 n  ^ f 5%: t = 1,717 (prueba una cola)
n.c. 1%* t t= 2,508 (prueba una cola)
—360—
FRUEBA "t"
d) FLUIDEZ (dibujos).- Forma B
Grupo Eg Grupo Cg
Suj. P.D. X X2 Suj. P.D. X x2
4 . 33 1 ,5 0 2,25 1. 24 —0 ,6 0 0 ,36
7. 33 1 ,5 0 2,25 2 . 25 0 ,4 0 0 ,16
8. 39 7 ,5 0 56,25 3. 20 -4 ,6 0 21,16
9 . 30 -1 ,5 0 2,25 5 . 15 —9 ,60 92,16
11. 28 -3 ,5 0 12,25 6 . 21 3 ,40 12,96
14. 29 -2 ,5 0 6 ,25 10. 34 9 ,40 88,36
15. 25 —6 ,5 0 42,25 12. 29 4 ,4 0 19,36
16. 25 -6 ,5 0 42,25 13 . 27 2 ,40 5 ,76
18. 32 0 ,5 0 0 ,25 17. 19 —5,60 31,36
20. 41 9 ,5 0 90,25 19. 32 7 ,40 54,76
315 256,50 246 326,50
IX  = 315 EX = 246
X = 31,5  X = 24*6
C = 5 ,06  <F =  5 ,71
/ X i  -  X g / /3 1 ,5  -  2 4 ,6 /
t  = — - I — ■ — I . -  I I .  S —  I .  ■  ■  I - . . . . . . . . . . . . . . . . —
//N,o;*+ Ng <rM / W, + Na\ //lOx 5,06^+ 10 x 5,71^  W  10 + 10j
VV N, + Na- 2 / \ N, Na / VI 1 0 + 1 0 - 2  / \ 10 x lo/
yf 6 ,9 -------------------------------------- 6 ,9   6 ,9  _g^7g256,50 + 326.40 W 20 \  \ / ( 3 2 ,3 8 )  (0 ,2 )18 /VlOo/
ifl rr 1 / H'C. 5%: t = 1,734 (prueba una cola)
\ n.c. 1%: t = 2,552 (prueba una cola)
— 361—
FRUEBA "t"
e) FLEXIBILIDAD (palabras).- Forma B
Grupo Bj Grupo Cl
Suj. P.D. X x2 Suj. P.D. x x2
1. 32 2,25 5,06 2. 22 2,33 5,*3
4. 33 3,25 10,56 3. 19 0,67 0,f5
7. 20 -9,75 95,06 5. 26 6,33 40/7
8. 37 7,25 52,56 6. 23 3,33 11/9
9. 37 7,25 52,56 10. 14 -5,67 32,5
11. 20 -9,75 95,06 12. 19 —0,67 0/5
13. 39 9,25 85,56 14. 18 —1,67 2,9
15. 30 0,25 0,06 16. 21 1,33 1,7
17. 33 3,25 10,56 19. 20 0,33 0,1
18. 34 4,25 18,06 20. 20 0,33 0,1
21. 24 - 5,75 30,25 23. 15 -4,67 21,11
22. 18 -11,75 138,06' 24. 19 —0,67 0/5
357 593,09 236 116,58
IX «= 357 £X  = 236
X = 29,75 X = 19,67
<T 7,03 <r s 3,12
/ X i  - X g / /29,75 - 19,67/






+ 116,68 \ /24 \  \/(32,26) (0,1?)
= 4,3
oo rt 1 f 11.c. 5%: t = 1,717 (prueba una cola)
n.c. l% i t = 2,508 (prueba una cola)
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FRUEBA "t..
f )  FLEXIBILIDAD (p a la b ra s ).-  Forma B
Grupo Eg Grupo Cg
Suj. P.D. X X2 Suj. P.D. X x2
4. 23 -0 ,7 0 0,49 1. 27 10,9 118,81
7. 36 12,30 151,29 2. 22 5,9 34,81
8. 20 -3 ,7 0 13,69 3. 17 0,9 0,81
9. 21 -2 ,7 0 7,29 5. 16 —0,1 0,01
11. 15 —8,70 75,69 6. 16 —0,1 0,01
14. 19 -4 ,7 0 22,09 10. 12 -4 ,1 16,81
15. 27 3,30 10,89 12. 12 -4 ,1 16,81
16. 16 -7 ,7 0 59,29 13. 10 -6 ,1 37,21
18. 32 8,30 68,89 17. 13 -3 ,1 9,61
20. 20. ■ -3 ,7 0 13,69 19. 16 —0,1 0,01
237 423,30 161 234,90
IX = 237 EX = 161
X = 23,7 X e 16,1
(T = 6,51 <r = 4,85
/X i  -  Xg/ /2 3 ,7 0  -  1 6 ,1 0 /
t  =  i n .  I       SS ■ M. ■■■ ■■■■■■Ml .  . — I .  ■■■■I, ................................
//W,o;*+ Na<r* W n, + Na\ I f  10x 6,51*+ 10x4,85*W  10 + lo|
V\ N, + Na- 2 / \ N, Na / V\ 1 0 + 1 0 - 2  / \ 10 x 10/
7,6 7,6
a
____________________________________   ^  = h ±
423.90 + 2 3 4 .9 W  20 \  \ /  (36 ,57 ) (0 ,2 )
18 I too /
= 2,81
. / n.c. 5%; t = 1,734 (prueba una cola)
con 9'^' ^ n.c. 1%: t = 2,552 (prueba una cola)
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FRUEBA "t"
g) FLEXIBILIDAD (dlbujos).- Forma B
G ru p o  E l Grupo Cl








Suj. P.D. X x2 Suj. P.D. X x2
1. 23 1,75 3,06 2. 17 -1,08 1,17
4. 16 -5,25 27,56 3. 17 —1,08 1,17
7. 15 -6,25 39,06 5. 18 -0,08 0,01
8. 16 -5,25 27,56 6. 18 -0,08 0,01
9. 28 6,75 45,56 10. 21 2,92 8,53
11. 22 0,75 0,56 12. 17 -1,08 1/7
13. 22 0,75 0,56 14. 19 0,92 0,14
15. 24 2,75 7,56 16. 15 -3,08 9/9
17. 23 1,75 3,06 19. 21 2,92 A,53
18. 25 3,75 14,06 20. 18 -0,08 0,01
21. 21 -0,25 0,06 23. 22 3,92 15,37
22. 20 -1,25 1,56 24, 14 -4,08 16,(5
255 170,22 217 62/5
IX  = 255 EX = 217
/ X i  -  X g / /2 1 ,2 5  -  1 8 ,08 /
//N,q;*+ NgO-* W w. + n7\ //12x 3, 77  ^+ 12 x 2,29M  / 12 + 1*1





170,22 + 62,95 \ / 2 4 \  V^(lO ,59) (0 ,1 7 )
= 2,35
no ft  ^ J 5%: t = 1,717 (prueba una cola)
t 1%: t = 2,508 (prueba una cola)
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PRUEBA «t"
h) FLEXIBILIDAD (dibujos)»- Forma B
Grupo Eg Grupo Cg
Suj. P.D, X x2 Suj. P.D. X x2
4. 25 3,3 10,89 1. 22 3,7 13,69
7. 23 1,3 1,69 2. 20 1,7 2,89
8. 22 0,3 0,09 3. 15 -3 ,3 10,89
9. 18 -3 ,7 13,69 5. 14 -4 ,3 18,49
11. 20 -1 ,7 2,89 6. 16 -2 ,3 5,29
14. 23 1,3 1,69 10. 18 —0,3 0,09
15. 19 -2 ,7 7,29 12. 20 1 ,7 2,89
16. 19 -2 ,7 7,29 13. 19 0,7 0,49
18. 22 0,3 9 ;o9 17. 15 -3 ,3 10,89
20. 26 4 ,3 18,49 19. 24 5,7 32,49
217 64,10 183 98,10
IX = 217 EX = 183
X = 21,7 X = 18,3
<r = 2,53 <r = 3,13
/Xi - Xg/ /2 1 ,7  -  1 8 ,3 /t = ■— - --------- -----------------
//W,o;V Wa<r* \ / N, + Na\ frlOx 2,53^+ 10 x 3,13^W 10 + loj 




64,10 + 98,10 W 20 \ \/ (9 ,0 1 ) (0 ,2 )
18 /viOo/
con 18 a 1 / 5%: t = 1,734 (prueba una cola)
" t  n.c. 1%: t = 2,552 (prueba una cola)
-365-
FRUEBA "t"
i) ORIGIWALIPAD.- Forma B
Grupo Ej Grupo Cl
Suj. P.D. X x2 Suj. P.D. X >2
1. 76 27,83 774,51 2. 47 8,25 68,06
2. 23 -25,17 633,53 3. 29 -9,75 95,06
7. 42 -6,17 38,07 5. 39 0,25 % 0 6
8. 46 -2,17 4,71 6. 52 13,25 175,56
9. 77 28,83 831,17 10. 49 10,25 105,06
11. 50 1,83 3,35 12. 43 4,25 18,06
13. 44 -4,17 17,39 14. 23 -15,75 248,06
15. 48 -0,17 0,03 16. 29 -9,75 95,06
17. 46 -2,17 4,71 19. 35 -3,75 14,06
18. 37 -11,17 124,77 20. 38 -0,75 0,56
21. 37 -11,17 124,77 23. 38 -0,75 0 ,5 6
22. 52 3,83 14,67 24. 43 4,25 18,06
578 2571,68 465 838,22
EX = 578 EX = 465
X =  48,17 X = 38,75
(T = 14,64 <r = 8,35
t = —
/X i  - Xg/ /48,17 - 38,75/
I l  W, 0;*+ Na g * \ / N, + ^ \ // 12x14,64*+ 12x8,3 ^ \/ 12 + 12j
V v  N, + Na- 2 / \ N, Na'/ VV 12 + 1 2 - 2  / \ 12 x :s/
i
9,42






00 n  ^ / H'C. 5%i t = 1,717 (prueba una cola)
" ' I  n.c. 1%: t = 2,508 (prueba una cola)
—366—
IRUBBA
j) ORIGINALIDAD.- Forma B
Grupo Eg Grupo C g
Suj. P.D. X x2 Suj. P.D. X x2
4. 34 -1 4 ,2 201,64 1. 38 2,1 4,41
7. 56 7,8 60,84 2. 29 —6,9 47,61
8. 71 22,8 519,84 3. 32 -3 ,9 15,21
9. 36 -1 2 ,2 148,84 5. 33 -2 ,9 8,41
11. 32 -1 6 ,2 262,44 6. 38 2,1 4,41
14. 58 9 ,8 96,04 10. 58 22,1 488,41
15. 40 -8 ,2 67,24 12. 35 —0,9 0,81
16. 36 -1 2 ,2 148,84 13. 25 -1 0 ,9 118,81
18. 47 -1 ,2 1,44 17. 27 -8 ,9 79,21
20. 72 23,8 566,44 19. 44 8,1 65,61
482 2073,60 359 832,90
rx  =482  
X = 48,2  
<r = 14,4
EX = 359 
X = 35,9
<r = 9 ,13
/%i - Xg/ /4 8 ,2  -  3 5 ,9 /
t  = ---------- ---  —  ------------------------------------------------------
/ / N, o;*+ N, + k o x  14,4*+ 10 X 9,13* \  /  10 + lo \
Vv N, +  N a -  2  /  I N, Na /  V\ 1 0  +  1 0 - 2  /  \ 1 0  x  1 0 /
vf
 __________   1 2 + 3 ________ , 1 & 3
2073,6 + 832,9 ^ 2 0 ^  > /(1 6 1 ,4 7 ) (0 ,2 )
18
= 2,17
ifl « 1 f 5%: t = 1,734 (prueba una cola)
\ n.c. 1%: t = 2,552 (prueba una cola)
-367-
FRUBBA "t"
k) ELABORACICW.- Forma B
Grupo Grupo Cl
Suj. P.D. X x2 Suj. P.D. X x2
1. 16,1 6,04 36,48 2. 7 ,6 0,82 0.67
4. 7 ,2 -2 ,8 6 8,19 3. 4 ,7 2,08 4 32
7. 9 ,3 -0 ,7 6 0,58 5. 9 ,9 3,12 9.73
8. 10,1 0,04 0,00 6. 3,8 2,98 8.88
9. 7 ,9 -2 ,1 6 4,67 10. 10,7 3,92 15.37
11. 9 ,3 -0 ,7 6 0,58 12. 4 ,8 1,98 3 92
13. 10,0 —0,06 0,00 14. 5,6 1,18 1.39
15. 11,3 1,24 1,54 16. 7 ,0 0,22 0.05
17, 12,2 2,14 4,58 19. 5,9 0,88 0.77
18. 9 ,5 —0,56 0,31 20. 8,6 1,82 3,31
21. 8,6 -1 ,4 6 2,13 23. 6 ,0 0,78 0.61
22. 9 ,2 —0, 86 0,74 24. 6,8 0,02 0.00
120,7 59,80 81,4 49.02
IX  = 120,7 £X = 81,4
X = 10,06 X = 6,78
<r = 2,23 <r = 2,02
/1 0 ,0 6  -  6 ,7 8 /
t  = — -------------- — ----------   — -----------------  - .— . ■■■...... ———
Ifn, q;*+ Wa <r* U  N. + Wa \ If 12 X 2, 23*+  12 x 2,02*\  / 12 + 12j  




\  \ /  (4 ,9 5 ) (0 ,1 7 )
con 22 a 1 / 5%: t = 1,717 (prueba una cola)
\ n.c. 1%; t = 2,508 (prueba una cola)
-368-"
raUEBA "t"
l) ELABORACION.- Forma B
Grupo Eg Grupo Cg
I X  = 8 7  EX = 69,60
Ü = 8,7 X » 6 ,96
<r = 2 ,19  = 1 ,6 0
/ X i  -  X g / / 8 , 7  -  6 ,9 6 /
S u j. P.O. X X2 suj. P.D, X x2
4. 6,9 -1,8 3,24 1. 7,5 0,54 0,29
7. 12,7 4,0 16,00 2. 9,2 2,24 5,02
8. 7,3 -1,4 -1,96 3. 5,8 -1,16 1,35
9. 9,2 0,5 0,25 5. 5,7 -1,26 1,59
11. 7,1 —1,6 2,56 6. 5,4 -1,56 2,43
14. 8,6 —0,1 0,01 10. 6,7 -0,26 0,07
15. 7,4 -1,3 1,69 12. 6,2 -0,76 0,58
16. 6,5 -2,2 4,84 13. 10,1 3,14 9,86
18. 12,9 4,2 17,64 17. 5,1 -1,86 3,46
20. 8,4 -0,3 0,09 19. 7,9 0,94 0,88
87,0 48,28 69,6 25,53
t  — - ,    -  es ' '  I— ■■ '■  ■
//N, o;^ + N, + N»\ /riox 2,19^+ 10 x 1,6* W  10 + 10 \
V V  N, + N , -  2 /  \  N, N, /  V \  1 0 + 1 0 - 2  /  \  10 1 0 /
 -JLtH.___________es   I j J l ________ IjtZf
48 ,28  + 25,53 | ^ 2 0 |  /  ( 4 ,1 )  (0 .2 )
1,91
18
IP „ 1 f 11*c. 5%: t = 1,734 (prueba una cola)
"I n.c, 1%: t = 2,552 (prueba una cola)
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PRUEBA "t”
m) GUILFORD»- Segunda parte
Grupo E Grupo C
Suj. P.D. X X2 Suj. P.D. X ,2
1. 50 11,92 142,09 2. 28 -3 ,1 6 9,99
4. 39 0,92 0,85 3. 35 3,84 14,75
7. 32 -6 ,08 36,97 5. 33 1,84 3,39
8. 30 -8 j0 8 65,29 6. 26 -5 ,1 6 26,63
9. 57 18,92 357,97 10. 37 5,84 34,11
11. 28 -10 ,08 101,61 12. 40 8,84 78,15
13. 50 11,92 142,09 14. 25 —6,16 37,95
15. 29 -9 ,0 8 82,45 16. 34 2,84 8,07
17. 27 -11 ,08 122,77 19. 35 3,84 14,75
18. 41 2,92 8,53 20. 34 2,84 8,07
21. 35 -3 ,0 8 9,49 23. 25 —6,16 37,95
22. 39 0,92 0,85 24. 25 —6,16 37,95
457 1070,96 374 227,79
IX =457 EX = 374
X = 38,08 X = 31,16
<T = 9,45 <r = 4,36
t  =
/ X i - Xg/ /38 ,08  -  31 ,1 6 /
/ / N, Ng (tM / N. + If 12x 9,45^+ 12;* 4,36^\ / 12 + 12j




1070,96 + 227,79\  /24 \ \ / (59 ,03 ) (0 ,17 )
22 I [lAAl
2,L8
con 22 g.l. f n.c. 5%: t = 1,717 (prueba una cola)n.c. 1%: t = 2,508 (prueba una cola)
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FRUEBA "t"
n) GUILFORD.- Segunda parte
Qfupo Eg Grupo C2
t  =
IX  = 336 EX = 269
X = 33,6 X = 26,9
= 7,29 = 6,69
/X i  -  X g / /3 3 ,6  -  2 6 ,9 /
Suj. P.D. X x@ Suj. P.D. X x2
4. 40 6 ,4 40,96 1. 28 1,1 1,21
7. 34 0 ,4 0 ,16 2. 29 2,1 4,41
8. 45 11,4 129,96 3. 25 -1 ,9 3,61
9. 35 1 ,4 1,96 5. 17 -9 ,9 98,01
11. 18 -1 5 ,6 243,36 6. 31 4 ,1 16,81
14. 34 0 ,4 0 ,16 10. 26 -0 ,9 0,81
15. 30 —3,6 12,96 12. 43 16,1 259,21
16. 27 —6,6 43,56 13. 23 -3 ,9 15,21
18. 36 2 ,4 5,76 17. 20 -6 ,9 47,61
20. 37 3,4 11,56 19. 27 0,1 0,01
336 531,36 269 446,90
. Wa <r^  \ / W, + Na\ x 7,29^+ 10% 6,69^\ / 10 + 10j
V \  M, + Nj- 2 / \ N, Nî / V \  1 0 + 1 0 - 2  / \ 10 x 10 /
-------------- ^ 7---------------------   _  6^  = ^  = 2,03
531,36 + 446,9 |  ^20 |  \ / (54 ,35) (0 .2 )
1 18 a 1 J 5%i t = 1,734 (prueba una cola)
"t n.c. 1%: t = 2,552 (prueba una cola)
ANEXO X




31 = = 165.822,72
N 22
E E xJ j = 173.582
Tg = EEY^j = 1.368 + 1.012 = 2.380
É  . -5f^4400 ^  g 5 7 . 4 7 g , 7 g  
N 22
I l Y i j  = 266.706 
E lX ij  Y j j  = 213.765
X (antes) Y (desp.) X (antes) Y (desp.)
87 118 75 91
69 90 74 97
72 86 83 119
116 130 56 78
118 138 57 72
74 115 77 109
97 113 115 131
86 106 70 80
75 96 108 134
112 141 110 101
86 99
93 136
1.085 1.368 825 1.012
Tl = [ E X i j = 1.085 + 825 = 1.910
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EX -  S, 173.528 -
(1910)*
22
= 7 .7)5 .3
EXY -  = E l X i j  Y i j  _















( r x i j )  K t X i j X
”1 £."1










(825 ) ( 1012)
10
-  206.627,27 = 552.7
iyy
4 ( A  1(1368)* (1012)’]
E ------------------j-------  = ----------  +---------- -  257. 472,72





















































X (antes) Y (desp.) X (antes) Y (desp.)
21 43 27 33
14 22 29 33
22 . 27 35 39
19 24 24 30
37 40 17 28
20 31 20 29
22 28 23 25
22 29 27 25
26 37 26 32
16 28 28 41
26 32
31 33
Tj = EtX^j = 276 + 256 = 532
^  .  « 3 ^  .  1 = . 8 6 4 . 7 3  
N 22
EExJj = 13.566
Tg = EEYjj = 314 + 315 = 689
É  . ÎZiüÊl. . .5 7 8 , 8 3
N 22
IlYij = 22.269
EIXjj Yjj = 17.099
276 374 256 315
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^  (irxij) (itYij)
■  £.
( 256 ) ( 315 )
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X (antes) Y (desp.) X (antes) Y (desp.)
E E Y j j  =  35 7  +  23 7  =  5 9 4  
=  1 6 .0 3 8
22
i j
Ta 3 5 2 .8 3 6
N 
II y J, = 16.878
2 6  32  1 9  2 3
2 0  33 28  36
1 6  2 0  1 9  2 0
2 9  37 1 5  21
2 7  37 8 15
1 4  2 0  1 2 19
2 6  39 2 2  27
2 0  30  1 3 1 6
2 3  33  2 4  32
2 5  34  1 0  20
1 6  24
12 18
EIXij Y^j = 12.245
2 5 4  35 7  1 7 0  23 7
T j =  E l X j j  »  2 5 4  +  1 7 0  =  4 2 4
^  .  lZ2i221 . 8.171,64
H 8 8
E E X j^ j  =  8 .9 9 6
î I IS. 2





=  8 .9 9 6  -
(424)^
22
= 8 2 4 ^
I X Y  -  =  I l X i j  Y i j  -
( E E X j j )  ( E E Y i j )  ( 4 2 4 )  ( 5 9 4 )
t
h
=  1 2 .2 4 5  -
I n i 22
= 7 9 7 .0 0
L ' H
=  16.878 -
( 5 9 4 ) '
22
=  8 4 0 ,0 0
’ ■ x x ' Æ , ------------------------- —
*1 £,"1
( 2 5 4 ) ’  ( 1 7 0 ) ’
  + -----
12 10
8 . 1 7 1 , 6 4
=  9 4 .6 9
x y
I < 1  X j j )  ( ) l .  Y j j )  ( H X i j )  ( H Y i j )
1*4 n:
£."1
(254 ) (357 )
12
( 170 )  (  2 3 7  )
10
-  1 1 . 4 4 8 , 0 0  =  1 3 7 .5 0
‘yy
t (^i Yij)’ O r Y ^ f
I
1*4
- J i l  
L ”i
( 357)  ( 2 3 7 ) ’




















































X (antes) Y (desp.) X (antes) Y (desp.)
15 23 20 25
11 16 20 23
14 ‘ 15 23 22
15 16 13 18
27 28 11 20
15 22 17 23
17 22 14 19
18 24 18 19
17 23 16 22
10 25 20 26
17 21
20 20
= I l X i j  = 196 + 172 = 368
I I  = = 6 .155,64
N 22
E E X jj = 6.496
t ’ 222.784
I l Y l j  = 255 + 217 = 472 
= 10.126,55
N 22
I I yJj = 10.362
ElXij Y^j = 8.052
196 255 172 217
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EXY = Syy = lÎXjj j -
* t "i 5











'*‘x x  =  £ *
‘ ( | x i j ) ’ ( E E X , /
«1
(196)* (172)’






I *ij) <1. ^ 1J> (ttXtj) (ttYtj)
L
(172 ) ( 217 )
10
(lEYjj) f(l96 ) (255 )
nj I 12
j - 7.895,27 =
!% . 2
yy
E ("^ij) _ f (255)* ^ (217)*|



















































X (antes) Y (desp.) X (antes) Y (desp.)
= I l X i j  = 325 + 285 =
i l . J22H22. . 16.913,64
N 22
E Ix J j  = 18.590
610
T% = E l Y j j  = 578 + 482 = 1.060
f .  .  31.078,73
I E y Jj = 55.718 
[fXij Y^j = 31.214
36 76 33 34
17 23 38 56
23 42 38 71
19 46 23 36
51 77 16 32
14 50 28 58
26 44 33 40
22 48 23 36
30 46 25 47
20 37 28 72
29 37
38 52
325 578 285 482
-385“
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EXY=  S ^ . E I X i j  Y i j  -











*1 u i ” i
(325 ) (285)
  + -----
12 10
“  16 .9 1 3 ,6 4  =
H ,9
xy
‘ *lj) <1. ’^ Ij) (KXij) fttYjj)
-  ;  i r -
(325 ) (578
12
( 285 ) (482  ) 1
----------------------------  29 .390 ,91  = W
10 J
T y y  =




































































X (antes) Y (desp.) X (antes) Y (desp.)
12,6 16,1 5,3 6,9
6.1 7,2 8,5 12,7
6.6 9,3 6,8 7,3
8.4 10,1 4,4 9,2
6.0 7,9 3,3 7,1
9.6 9,3 5.6 8,6
8.2 10,0 6,2 7,4
7.1 11,3 4,6 6,5
12,8 12,2 11,9 12,9
7.5 9,5 5,9 8,4
7,0 8,6
6.7 9,2
Zl  = = 1.179,69
N 22
E l X y  = 1.314,09
Tg = IlYj^j = 120,7 + 87 = 207,7
= = 1.960,88 
N 22
I I y Jj = 2.079,01
tlXij Yjj = 1.626,24
98,6 120,7 62,5 87,0
Tj = EEXij = 98,6 + 62,5 = 161,10
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g) fRUBBAS ra; GUILFORD
Ej Eg
X (antes) Y (desp.) X (an tes) Y (desp.)
38 50 32 40
26 39 30 34
23 32 33 45
25 30 20 35
43 57 10 18
20 28 26 34
45 50 22 30
12 29 20 27
28 27 27 36
31 41 28 37
25 35
24 39
340 457 248 336




Tg = E E Y ^ j = 457 + 336 = 793 
= 28.584,05
N 22
E E Y i j  = 30.255
ElXij Yjj = 22.604
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-  Puntuaciones (P  y D^) en pruebas de Ih t e l i  
gencia, antes y despuês del entrenamiento, 
y estudio estad ls tico  de las d iferencias .
—394—
PRUEBAS DE INTËLIQENCIA
Puntuaciones c en tiles  y derivadas normallzadas
A) Antes del entrenamiento!
GRÜPO E,
RAVEN Fact . E Fact . R Fact . F
P Dn P Dn P Dn P Dn
1. 87 73 95 83 99 95 98 90
4. 75 63 77 65 99 95 70 60
7. 75 63 95 83 75 63 45 48
8. 77 65 77 65 90 76 87 73
9. 90 76 80 67 90 76 95 83
11. 85 71 30 40 25 37 99 95
13. . 85 71 85 71 99 95 99 95
15. 80 67 89 75 90 76 80 67
17. 80 67 75 63 95 83 50 50
18. 85 71 50 50 90 76 90 76
21. 85 71 90 76 95 83 90 76
22. 80 67 85 71 85 71 90 76
B) Despuês del entrenamiento:





P Dn P Dn P % P Dn
1. 70 60 99 95 96 85 95 83
4. 70 60 80 67 98 90 90 76
7. 75 63 85 71 80 67 90 76
8. 70 60 80 67 90 76 75 63
9. 90 76 90 76 90 76 99 95
11. 50 50 30 40 60 54 85 71
13. 90 76 90 76 96 85 90 76
15. 90 76 95 83 90 76 75 63
17. 90 76 95 83 98 90 96 85
18. 50 50 70 60 90 76 80 67
21. 75 63 95 83 90 76 90 76
22. 75 63 80 67 95 83 40 46
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FRUEBAS DE INTELIGENCIA
Puntuaciones cen tiles  y derivadas normalizadas













P Dn P Dn P Dn P Dn
4. 27 36 4 15 15 29 55 52
7. 30 40 25 37 25 37 99 95
8. 30 40 80 67 95 83 50 50
9: 25 37 35 43 90 76 95 83
11. 5 17 1 5 25 37 10 24
14. 5 17 5 17 50 50 15 29
15. 30 40 80 67 95 83 65 57
16. 30 40 5 17 25 37 60 54
18. 25 37 80 67 85 71 80 67
20. 30 40 72 61 55 52 70 60













P P P P
4. 10 24 11 25 60 55 75 63
7. 40 45 30 40 80 67 98 90
8. 75 63 77 65 90 76 70 60
9. 20 33 50 50 50 50 90 76
11. 3 13 3 13 10 24 40 45
14. 10 24 10 24 20 33 40 45
15. 50 50 85 71 90 76 85 71
16. 10 24 10 24 15 29 75 63
18. 23 35 50 50 85 71 30 40
20. 5 17 75 63 25 37 75 63
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FRUEBA " t"
a) RAVEN. -  DOMINOS
GRUPO El
RAVEN B-48 d X x2
1. 73 60 13 8,67 75,17
4. 63 60 3 -1,33 1,77
7. 63 63 0 -4,33 18,75
8. 65 60 5 0,67 0,45
9. 76 76 0 -4,33 18,75
11. 71 50 21 16,67 277,89
13. 71 76 -5 -9,33 87,05
15. 67 76 -9 -13,33 177,69
17. 67 76 -9 -13,33 177,69
18. 71 50 21 16,67 277,89
21. 71 63 8 3,67 13,47
22. 67 63 4 -0,33 0,11
I = 825 773 52 1126,68
X = 68,75 64,42 4,33
<5 = = J l î î i Æ  -  9,69
V N V 12
^ j - ----    = 2,92
\/N - 1 v/ll
t = = 1,48
2,92
con 11 g.l. n.c. 5%: t = 2,201n.c. 1%*. t = 3,106
-397-
roUEBA "t"
b) Factor E (FMA - AMFE)
GRUPO El
PMA AMPE d X x?
1. 83 95 -12 -7,08 50,13
4. 65 67 -2 2,92 8,53
7. 83 71 12 16,92 286,29
8. 65 67 -2 2,92 8,53
9. 67 76 —9 -4,08 16,65
11. 40 40 0 4,92 24,21
13. 71 76 -5 -0,08 0,01
15. 75 83 -8 -3,08 9,49
17. 63 83 -20 -15,08 227,41
18. 50 60 -10 -5,08 25,81
21. 76 83 -7 -2,08 4,33
22. 71 67 4 8,92 79,57
1 = 809 868 -59 740,96
X-= 67,42 72,33 -4,92
t =
740,96
\/N - 1 Vil
con 11 g;i. n.c. 5%'. t = 2,201n.c. 1%: t = 3,106
—398—
FRUEBA "t"
c) Factor R (FMA -  AMFE)
GRUPO B,
FMA AMFB d X x2
1. 95 85 10 10,67 113,85
4. 95 90 5 5,67 32,15
7. 63 67 -4 -3,33 11 ,09
8. 76 76 0 0,67 0,45
9. 76 76 0 0,67 0,45
11. 37 54 -17 -16,33 266,67
13. 95 85 10 10,67 113,85
15. 76 76 0 0,67 0,45
17. 83 90 -7 -6,33 40,07
18. 76 76 0 0,67 0,45
2 1 . 83 76 7 7,67 58,83
22. 71 83 -12 -11,33 128,37
I = 926 934 -8 766,68
X = 77,17 77,83 -0*67
t  =
766.68 ,
^  = - 2 ^ 2  . 2.41
v/ n  -  1 V Î T
2,41
con 11 g . l .  (
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FRUEBA "t"
d) Factor F (FMA - AMFE)
GRUFO E.
FMA AMFE d X x 2
1 . 9 0 8 3 7 6 3 6
4 . 6 0 7 6 - 1 6 - 1 7 2 8 9
7 . 4 8 7 6 - 2 8 - 2 9 6 41
8 . 7 3 6 3 1 0 9 8 1
9 . 8 3 9 5 - 1 2 - 1 3 1 6 9
1 1 . 9 5 7 1 2 4 2 3 5 2 9
1 3 . 9 5 7 6 1 9 1 8 3 2 4
1 5 . 6 7 6 3 4 3 9
1 7 . 5 0 8 5 - 3 5 - 3 6 1 2 9 6
1 8 . 7 6 6 7 9 8 6 4
2 1 . 7 6 7 6 0 - 1 1
2 2 . 7 6 4 6 3 0 2 9 8 41
2  = 8 8 9 8 7 7 1 2 4 4 8 0
X  = 7 4 , 0 8 7 3 , 0 8 1
(Q= J Î Ï B  „  1 9 ,3 2
V N V 12
0 -  _ S _ _  =  1 2 ^  = 5 . 8 2
^ Vn - 1 VTï
t =  - i ~  =  0 , 1 7  
5,82
-  " 9.:. i :::: s: ; : ,106
FRUEBA "t"
e) RAVEN - DOMINOS
-400-
GRUPO E q
RAVEN D-48 d X x2
4. 36 24 12 10,4 108,16
7. 40 45 -5 —6,6 43,56
8. 40 63 -23 -24,6 605,16
9. 37 33 4 2,4 5,76
11. 17 13 4 2,4 5,76
14. 17 24 -7 —8,6 73,96
15. 40 50 -10 —11,6 134,56
16. 40 24 16 14,4 207,36
18. 37 35 2 0,4 0,16
20. 40 17 23 21,4 457,96
I  = 344 328 16 1642,40
X = 34,4 32,8 1,6
t =
<5= = JîSiiii „ 12,
V N V 10
82






n.c. 5%i t = 2,262
n.c. 1%: t = 3,250
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PRUEBA "t”
f) Factor E (FMA - AMFE)
GRUPO E,
FMA AMFE d X x2
4. 15 25 -10 -7,1 50,41
7. 37 40 -3 —0,1 0,01
8. 67 65 2 4,9 24,01
9. 43 50 -7 -4,1 16,81
11. 5 13 -8 -5,1 25,01
14. 17 24 -7 -4,1 16,81
15. 67 71 -4 -1,1 1,21
16. 17 24 -7 -4,1 16,81
18. 67 50 17 19,9 396,01
20. 61 63 -2 0,9 0,81
1 = 396 425 -29 548,90
X = 39,6 42,5 -2,9
t =
Y N V 10
41
2,47
-  ’ 9-1-1 :::: %i : :
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FRUEBA "t"
g) Factor R (FMA - AMPS)
GRUPO E,
PMA AMPE d X x2
4. 29 55 -26 -29,7 882,09
7. 37 67 -30 -33,7 1135,69
8. 83 76 7 3,3 10,89
9. 76 50 26 22,3 497,29
11. 37 24 13 9,3 86,49
14. 50 33 17 13,3 176,89
15. 83 76 7 3,3 10,89
16. 37 29 8 4,3 18,49
18. 71 71 0 -3,7 13,69
20. 52 37 15 11,3 127,69
I = 555 518 37 2960,10
X = 55,5 51,8 3,7
t =
Y N V 10
20
 = iZiS- =
V n  - 1 /sT
5,73
t = —2iZ_ = 0,65
5,73
-  9 9.:. ! :::: %; : :
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PRUEBA "t"
h) Factor F (FMA - AMFB)
GRUFO E q
FMA AMPE d X x2
4. 52 63 11 -6,5 42,25
7. 95 90 5 9,5 90,25
8. 50 60 -10 -5,5 30,25
9. 83 76 7 11,5 132,25
11. 24 45 -21 16,5 272,25
14. 29 45 -16 11,5 132,25
15. 57 71 -14 -9,5 90,25
16. 54 63 —9 -4,5 20,25
18. 67 40 27 31,5 992,25
20. 60 63 -3 1,5 2,25
I = 571 6l6 -45 1804,50
X = 57,1 61,6 -4,5
1804,5 = 13,43
4,48
con 9 g ( n.c. 5%: t = 2,262* * \ n.c. 1%: t = 3,250
ANEXO XII
- Puntuaciones en el test de retenciôn visual 
de Benton, antes (forma C) y despuês (forma 
D) del entrenamiento, y estudio estadlstico 
de las diferencias.
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BENTON (forma C - forma D)
GRUPO Eg
c D d X X®
1. 8 9 -1 -0,75 0,56
4. 8 7 1 1,25 1,56
7. 7 4 3 3,25 10,56
8. 9 8 1 1,25 1,56
9. 8 9 -1 -0,75 0,56
11. 5 9 -4 -3,75 14,06
13: 7 7 0 0,25 0,06
15. 8 8 0 0,25 0,06
17. 6 9 -3 -2,75 7,56
18. 8 5 3 3,25 10,56
21. 8 9 -1 -0,75 0,56
22. 9 10 -1 -0,75 0,56
I =91 94 -3 48,22




/N  -  1 \ / ïT
=  0,6
0,6
-  "  9.1. {:::: S ;  : :
PRUEBA "t"
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BENTON (forma 0 - forma P)
GRUFO E q
c D d X x2
4. 5 5 0 0,3 0,09
7. 8 8 0 0,3 0,09
8. 7 6 1 1,3 1,69
9. 5 5 0 0,3 0,09
11. 6 6 0 0,3 0,09
14. 3 5 -2 -1,7 2,89
15. 7 7 0 0,3 0,09
16. 5 5 0 0,3 0,09
1§. 7 8 -1 —0,7 0,49
20, 4 5 -1 —0,7 0,49
I = 57 60 -3 6,10








ANEXO X I I I
-  Puntuaciones en la  prueba de memoria, antes 
y despuês del entrenamiento, y estudio esta  
d is tic o  de las d iferencias .
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IRUEBA EE MEMORIA de T.E.A. 
Puntuaciones
Antes del entr. E)esp. del entr.
lEMORIA MEMORIA
Lôgica Asoc. LÔgica Asoc.



















































































































Antes Desp. d X x 2
1. 29 32 -3 -1 ,5 8 2,50
4 . 20 24 -4 -2 ,5 8 6,66
7. 21 19 2 3,42 11,70
8. 24 26 - 2 0,42 0,18
9. 23 27 -4 -2 ,58 6,66
11. 25 27 - 2 0,42 0,18
13. 29 26 3 4,42 19,54
15. 14 18 -4 -2 ,5 8 6,66
17. 21 24 -3 -1 ,58 2,50
18. 27 31 -4 -2 ,58 6,66
21. 36 33 3 4,42 19,54
22. 23 22 1 2,42 2,02
I  = 292 309 -17 84,80





Vu -  1 VÎT
= 0,80
0,80





Antes Desp. d X x2
1. 40 44 -4 -2,25 5,06
4. 42 45 -3 -1,25 1,56
7. 36 37 -1 0,75 0,56
8. 33 36 -3 -1,25 1,56
9. 34 32 2 3,75 14,06
11. 38 42 -4 -2,25 5,06
13. 35 40 -5 -3,25 10,56
15. 37 34 3 4,75 22,56
17. 30 26 4 5,75 33,06
18. 39 42 -3 -1,25 1,56
21. 38 42 -4 -2,25 5,06
22. 32 35 -3 -1,25 1,56
î = 434 455 -21 102,22






Vn - 1 vTÎ =  0,88
0,88





Antes Desp. d X x2
4. 16 18 -2 -0,5 0,25
7. 25 28 -3 -1,5 2,25
8. 27 29 -2 —0,5 0,25
9. 14 14 0 1,5 2,25
11. 16 15 1 2,5 6,25
14. 7 10 -3 -1,5 2,25
15. 20 25 -5 -4,5 20,25
16. 20 22 -2 -0,5 0,25
18. 17 15 2 3,5 12,25
20. 16 17 -1 0,5 0,25
I = 178 193 -15 46,50
X «= 17,8 19,3 -1,5
t  =
= 2,16
t  = J j5 0 _  ^ g og 
0,72







Antes Desp. d X x2
4. 34 37 -3 -1 ,4 1,96
7. 37 36 1 2,6 6,76
8. 30 35 -5 -3 ,4 11,56
9. 30 32 -2 —0,4 0,16
11. 28 25 3 4,6 21 ,16
14. 15 20 -5 -3 ,4 11,56
15. 32 33 -1 0,6 0,36
16. 18 20 -2 -0 ,4 0,16
18. 33 37 -4 -2 ,4 5,76
20. 35 33 2 3,6 12,96
I = 292 308 -16 81,12
X = 29,2 30,8 —1,6
t  =
81,12 = 2,85
0 , 9 5
-  9 g.l. I g :  : :
y ii> ,
B I B I I O G K A F I A
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